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Tato práce se zabývá mezinárodním výzkumem PISA a jeho výsledky z prvních tří fází, 
konkrétně u ţáků českých, dánských a finských základních škol. Mapuje koncepci a hlavní 
oblasti testování výzkumu a analyzuje jeho výsledky ve zvolených zemích. Poukazuje na 
pedagogická, ekonomická, sociální i kulturní hlediska srovnání a shrnuje veškeré faktory, 
které mají na výsledky určitý vliv. Práce podává rovněţ souhrnné informace o vzdělávací 
politice a systémech základního vzdělávání vybraných zemí, bez kterých by srovnání 
nebylo moţné. Její přínos spočívá v ilustraci moţných pohledů na souvislosti při 
vysvětlování výsledků ţáků. Snaţí se i částečně přispět k moţnému řešení nedostatků 
našeho základního vzdělávání. 
Klíčová slova: 




The diploma thesis deals with an international PISA research and its results from first three 
cycles relating to the Czech, Danish and Finish pupils of elementary school. It describes 
the main test domains and the conception of this research and analyses its results of the 
countries mentioned above. It refers to the pedagogic, economic, social and cultural 
perspective of the comparison and sums up all aspects that have an impact on student 
performance. It also provides data about educational policy and the system of basic 
education of selected countries that represent the main knowledge the comparison would 
not be possible without. Its benefit consists in the illustration of possible points of view on 
context when explaining the student performances. It tries relatively to contribute toward 
the solving of our defect of basic education as well. 
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“Spolehlivé informace o výkonu ţáků jsou klíčem k úspěšným a cíleným vzdělávacím 
politikám“1 řekl evropský komisař pro výchovu, vzdělávání kulturu a mládeţ Ján Figel„. 
Důkazem toho je například mezinárodní výzkum PISA, který vede k pozvolné změně 
pohledu na význam výkonu ţáků, přičemţ větší pozornost se začala věnovat srovnávacím 
studiím. 
Vzdělávání nabývá v současném světě stále většího významu, jelikoţ přispívá nejen 
k rozvoji kulturních, sociálních a demokratických hodnot ale má zároveň vliv na 
ekonomiku země. Současné vzdělávání je poznamenáno globálními vlivy, v našem případě 
zejména vlivy v rámci Evropské unie. Česká republika se v devadesátých letech zapojila 
do evropských iniciativ. Jedním z důleţitých nástrojů evropské spolupráce nejen v oblasti 
vzdělávání jsou vzdělávací programy a výzkumy Evropské unie.  
Tématem mé práce je srovnání výsledků jednoho z těchto programů, a to Program 
pro mezinárodní hodnocení ţáků (PISA) v letech 2000 aţ 2006 u ţáků českých a 
skandinávských (Dánsko, Finsko) základních škol. 
Hlavní motivací volby tématu práce pro mne byl současný trend medializace 
výsledů tohoto výzkumu. Mezinárodní spolupráce v rámci tohoto programu sjednocuje 
pohled na vzdělávání a více či méně má tendenci unifikovat vzdělávací procesy ve světě, 
zejména v Evropě. 
Analýza a srovnání vzdělávacích systému a výsledků výzkumu PISA u zvolených 
zemí tvoří základ mé práce. Jejím cíle je na základě těchto analýz a srovnání se pokusit 
stanovit pedagogické či jiné faktory, které ovlivňují výsledky výzkumu u českých, 
dánských a finských škol. 
Vybrala jsem pro svou práci Dánsko a Finsko, protoţe jejich školství má pověst nejlepšího 
vzdělávacího systému. 
Záměrem práce je snaha přispět k poznání a pochopení fungování vzdělávání na 
primární a niţší sekundární úrovni zemí ČR, Finska a Dánska. Svou prací bych také chtěla 
přispět k diskusi o dalším směrování českého školství. 
 
 
                                                          




Kromě odborné domácí literatury zaměřující se na srovnávací pedagogiku a zahraniční 
vzdělávací systémy, jsem pouţila veřejně dostupné publikace Evropské informační sítě 
EURYDICE, publikace zaměřující se na výsledky výzkumu PISA a publikace OECD 
Education at a Glance.  
Práce obsahuje pět kapitol. V první kapitole vymezuji hlavní pojmy a aspekty, 
týkající se tématu a zároveň analyzuji koncepci výzkumu PISA a mapuji jeho hlavní 
oblasti testování. 
Další kapitola je zaměřena na hlavní okruhy problémů vzdělávací politiky 
vybraných zemí, zejména na právní normy regulující vzdělávací systém, na řízení a správu 
školství, jeho obecné cíle a principy a způsob. 
Analýzu vzdělávacích systémů na úrovni primární a niţší sekundární vybraných 
zemí, přináší třetí kapitola. Její struktura je shodná pro všechny tři země. Obracím v ní 
svou pozornost k otázce, které specifické rysy jsou charakteristické pro základní školství. 
Ve čtvrté kapitole provádím podrobnou analýzu výsledků výzkumu PISA od r. 
2000 do r. 2006 včetně detailnějšího zaměření na srovnání výsledků ČR, Finska a Dánska. 
Pátá kapitola je analytickou komparací českého, finského a dánského vzdělávacího 
systému na úrovni primární a niţší sekundární. Pro srovnání vybírám taková kriteria, která 
mi pomohou poukázat na příčiny výsledků ţáků ve výzkumu. Vycházím zde z dostupných 
zjištění a výsledků šetření PISA a dalších publikací zabývající se jeho výsledky. 
V závěru své práce shrnuji odpovědi na výchozí otázky a zároveň nechávám prostor 
k zamyšlení nad jejich řešením. 
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1 Úvod do problematiky srovnávací pedagogiky a 
mezinárodního výzkumu PISA 
 
Vzdělávání je jev, který je rozšířen v určité formě ve všech zemích světa. Avšak v 
jednotlivých zemích můţe mít vzdělávání odlišnou podobu, zejména pokud jde o obsah a 
fungování vzdělávacích systémů. Tyto odlišnosti jsou způsobovány mnoha faktory, 
zejména historickým vývojem zemí, specifičnostmi národních kultur, politickými, 
ekonomickými a demografickými faktory aj. Mezinárodní komparace vzdělávacích 
systémů v souvislosti se srovnávací pedagogikou nabývá na důleţitosti vzhledem k jejím 
politickým, ekonomickým a sociálním dopadům. Tato skutečnost souvisí také s tím, ţe 




Proto se v úvodu své práce zaměřuji na srovnávací pedagogiku a základní teorii a 
metodologii této disciplíny a především se věnuji analýze výzkumu PISA, jelikoţ srovnání 
výsledků tohoto výzkumu jsou pro tuto práci stěţejní. 
1.1 K problematice srovnávací pedagogiky 
Srovnávací pedagogika vychází z obecné pedagogiky a zároveň čerpá z dějin pedagogiky, 
která tak umoţňuje hlubší poznání vzdělávacích tradic a vzniku jednotlivých školských 
systémů v ohledu na jejich vnitřní a vnější faktory. 
Abychom tento pojem lépe pochopili, pouţijeme definici podle M. Váňové: 
„srovnávací pedagogika je jedna z pedagogických věd a to věda multidisciplinární, která ze 
synchronního nebo diachronního pohledu zkoumá pedagogické jevy a fakta v jejich 
politických, sociálně ekonomických a kulturních souvislostech, a porovnává jejich shody a 
rozdíly ve dvou nebo několika zemích, oblastech, kontinentech nebo celosvětově.“ 
3
  
Srovnávací pedagogika se tedy zaměřuje na popis, analýzu a vysvětlování 
vzdělávacích systémů a problémů spjatých s jejich fungováním, a to ve dvou nebo více 
srovnávaných zemích nebo regionech. Je to interdisciplinární oblast výzkumu, která 
posuzuje vzdělávací systémy v souvislostech historických, ekonomických, kulturních, 
náboţenských a jiných faktorů. 
                                                          
2
 PRŮCHA, Jan. Srovnávací pedagogika. Praha: Portál, 2006, s. 24 
3
 VÁŇOVÁ, M. Srovnávací pedagogika. Praha: Univerzita Jana Amose Komenského, 2009, s. 7 
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Takovýchto parametrů, které charakterizují fungování kaţdého vzdělávacího systému na 
národní úrovni, je poměrně velký počet: Některé mohou mít rozhodující vliv na fungování 
vzdělávacího systému (např. počet hodin vyučování v jednotlivých předmětech v průběhu 
školního roku), jiné mají vliv omezený nebo zatím neobjasněný (např. věk a délka praxe 
učitelů ve vztahu k dosahovaným výsledkům vzdělávání).  
Vzdělávací systémy v jednotlivých zemích Evropy a jiných zemích světa se od sebe 
odlišují, a to jak z hlediska své struktury, tak z hlediska svých funkčních parametrů. Proto, 
aby bylo moţno srovnávání vzdělávacích systémů na mezinárodní úrovni, byly vyvinuty 
dva univerzální měřící nástroje: indikátory vzdělávání a Mezinárodní norma pro klasifikaci 
vzdělávání ISCED 1997.  
Indikátor vzdělávání je kvantitativní ukazatel, který vypovídá o nějakém dílčím 
parametru stavu, fungování nebo produktu vzdělávacího systému. Mohou být rozděleny do 
několika skupin: 
1. Prostředí, v němţ vzdělávací systémy v zemích fungují. Např. demografické 
prostředí, sociální a ekonomické prostředí, veřejné mínění vztahující se k 
vzdělávání.  
2. Náklady, zdroje a vzdělávací procesy. Např. výdaje na vzdělávací sluţby 
3. Přístup mládeţe k vyšším úrodním vzdělání, doba a organizace výuky.  
4. Výsledky vzdělávání. 
Druhým významným nástrojem je Mezinárodní norma pro klasifikaci vzdělávání 
ISCED 1997. Je to klasifikace vypracovaná v UNESCO a závazná i pro Českou republiku. 
Pro jednotlivé úrovně národních školských systémů se pouţívá jednotné klasifikace v této 
podobě: 
ISCED 0: preprimární vzdělávání  
ISCED 1: primární vzdělávání nebo první stupeň základního vzdělávání 
ISCED 2: niţší sekundární vzdělávání nebo druhý stupeň základního vzdělávání 
ISCED 3: vyšší sekundární vzdělávání 
ISCED 4: postsekundární vzdělávání nezahrnuté do terciárního 
ISCED 5: první stupeň terciárního vzdělávání (nesměřující přímo k vědecké 
kvalifikaci) 




                                                          
4
 VÁŇOVÁ, M. Srovnávací pedagogika. Praha: Univerzita Jana Amose Komenského, 2009, s. 22 
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Vzdělávání patří mezi důleţité sociální i politické priority zemí a proto je předmětem 
mezinárodní spolupráce. Kromě Evropské unie se této problematice věnují organizace 
UNESCO, Rada Evropy nebo OECD. Ovšem na rozdíl od studií srovnávací pedagogiky, 
která srovnává pedagogické jevy a fakta mezi zeměmi na úrovni internacionální či v jedné 
zei – intranacionální úrovni, tyto organizace se spíše zabývají srovnáváním vzdělávacích 
jevů pouze na nadnárodní – supranacionální úrovni.
5
 
Důleţitým zdrojem pro srovnávací pedagogiku jsou různé publikace, zabývající se 
vzdělávacími výsledky ţáků různých zemí. Jde o výzkumy probíhající s propracovanou 
metodologií, které jsou zaměřeny na některé specifické oblasti vzdělávání. Dnes se nejvíce 
vyuţívá komparativní projekt PISA (Programme for International Student Asessment – 
Program pro mezinárodní hodnocení ţáků), který zajišťuje mezinárodní organizace OECD. 
6
 Koncepce tohoto výzkum spočívá ve srovnávání čtenářských, matematických a 
přírodovědných znalosti a dovednosti u ţáků stejné věkové kategorie. Čtenářskou 
gramotnost ţáků ve čtvrtém ročníku primárního vzdělávání zjišťuje Progress in 
International Reading Literacy Study (dále PIRLS). Program, který měří a srovnává 
znalosti a dovednosti ţáků čtvrtého a osmého ročníku primárního vzdělávání v matematice 
a přírodovědných předmětech se nazývá The Trends in International Mathematics and 
Science Study (dále TIMSS). Tyto dva průzkumy zajišťuje Mezinárodní asociace pro 
hodnocení výsledků ve vzdělávání (IEA).
7
 
Předpokladem pro srovnávání vzdělávacích systémů jsou především analýzy a 
vyhodnocování poznatků a údajů o vzdělávacích systémech a jejich vývojových 
tendencích.  Na poli Evropské unie působí řada agentur, informačních a poradenských sítí, 
které sbírají, zpracovávají a šíří spolehlivé a snadno srovnatelné informace o vzdělávacích 
systémech a o vzdělávací politice v celé Evropě. Významná je EURYDICE, je to Evropská 
informační síť ve vzdělávání, která je přístupná široké veřejnosti díky tištěným publikacím, 
dostupných také na internetu.  
                                                          
5
 VÁŇOVÁ, M. Srovnávací pedagogika. Praha: Univerzita Jana Amose Komenského, 2009, s. 8 
6
 PRŮCHA, J. Vzdělávání a školství ve světě. Praha: Portál, 1999, s. 48 
7
 VÁŇOVÁ, M. Srovnávací pedagogika. Praha: Univerzita Jana Amose Komenského, 2009, s. 20 
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1.2 Program pro mezinárodní hodnocení žáků (PISA) 
1.2.1 Základní informace o výzkumu PISA 
1.2.1.1 Cíle výzkumu 
PISA (Programme for International Student Assessment) je mezinárodním výzkumem, 
jehoţ cílem je opakovaně zjišťovat výsledky patnáctiletých ţáků různých zemí v oblasti 
čtenářské, matematické a přírodovědné gramotnosti. Jeho hlavním záměrem je poskytnutí 
výsledků v mezinárodním srovnání. Pořádá ho Organizace pro hospodářskou spolupráci 
(OECD) jiţ od roku 2000.  
Spíše neţ na učivo předepsané školními osnovami, výzkum PISA klade větší důraz 
na měření dovedností, které jsou podstatné pro uplatnění mladých lidí v reálném ţivotě, ať 
uţ v jejich dalším studiu či v povolání. Respektive vzato, hodnotí se funkční uţívání 
znalostí, proto jednotlivé oblasti výzkumu jsou zaměřeny na klíčové dovednosti a zkoumají 
úroveň praktického vyuţívání vědomostí a dovedností.  
Cílem výzkumu je téţ poskytnout veřejnosti informace o úspěšnosti a efektivitě 
vzdělávacích systémů jednotlivých zemí. 
8
 
1.2.1.2 Fáze výzkumu 
Výzkum probíhá ve třech fázích, v kaţdé z nich se výzkum do hloubky zabývá jednou ze 
tří sledovaných oblastí gramotnosti, které jsou věnovány dvě třetiny testu. Díky tomu je tak 
zajištěno monitorování vývoje výsledků v čase. 
V roce 2000 byla hlavní pozornost věnována čtenářské gramotnosti, v roce 2003 
matematické gramotnosti a v roce 2006 byl výzkum zaměřen na přírodovědnou 
gramotnost. V roce 2003 byla rovněţ zkoumána úroveň analytického myšlení ţáků a jejich 
schopnost řešit problémové úlohy z různých oblastí. 
Všechny členské země OECD se zúčastnily v prvních třech fázích výzkumu PISA 
spolu s některými dalšími partnerskými zeměmi. V  roce 2000 se výzkumu zúčastnilo 
celkem 43 zemí, v druhé fázi celkem 41, a v poslední fázi 57 zemí.
9
 
                                                          
8
 STRAKOVÁ Jana a kol.: Vědomosti a dovednosti pro život. Čtenářská, matematická a přírodovědná 
gramotnost patnáctiletých žáků v zemích OECD. Praha: ÚIV, 2002, s. 9 
9 Participating countries/economies. Dostupné z www: <http://www.pisa.oecd.org>  
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1.2.1.3 Členské země OECD 
OECD má 30 členů: Austrálie, Belgie, Česká republika (od roku 1995), Dánsko, Finsko, 
Francie, Island, Irsko, Itálie, Japonsko, Kanada, Korea, Lucembursko, Maďarsko, Mexiko, 
Německo, Nizozemí, Nový Zéland, Norsko, Polsko, Portugalsko, Slovensko, Španělsko, 
Švédsko, Švýcarsko, Rakousko, Řecko, Turecko, USA a Velká Británie. OECD 
v budoucnu přijme 5 nových zemí: Chile, Estonsko, Izrael, Ruská federace a Slovinsko.
10
 
Do výzkumu PISA se ovšem zapojují i další nečlenské země. 
1.2.1.4 Metody výzkumu 
Informace o úrovni gramotnosti jsou získávány prostřednictvím testů, na jejichţ 
vypracování mají ţáci celkem 2 hodiny. Dále jsou prováděna dotazníková šetření mezi 
ţáky a řediteli škol.  
Testy 
Aby výzkum prostřednictvím dvouhodinových testů pokryl všechny vědomosti a 
dovednosti ţáků, které sleduje, byl testový materiál rozdělen do více testových sešitů s tím, 
ţe kaţdý ţák pracuje pouze s jedním z nich. Tento testový materiál zabírá celkem 7 hodin 
testovacího času a je rozdělen do 9 testových sešitů. Všechny úlohy jsou do testů zařazeny 
tak, aby na jejich řešení se podílel reprezentativní počet ţáků. Podle toho, na kterou oblast 
je výzkum v testovacím období zaměřen, jsou úlohy v testech zastoupeny. Tudíţ, v roce 
2000 byla hlavní testovanou oblastí čtenářská gramotnost a proto úlohy z této oblasti byly 
v testech více zastoupeny a byly obsaţeny ve všech testových sešitech. Stejným způsobem 
bylo testování provedeno i v dalších obdobích. Úlohy obsahují zpravidla autentické 
materiály (články z novin a časopisů, fotografie, mapy, informační letáky atd.), ke kterým 
se vztahují otázky.
11
 (ukázky testových úloh viz přílohy č. 1- 3) 
Dotazníky 
Dotazníky jsou zaměřeny na zjišťování údajů, důleţitých pro interpretaci výsledků 
v testech. Ţáci v dotazníkách vyplňují osobní informace, informace o prostředí, ve kterém 
ţijí, o své škole a o vyučovacích metodách, se kterými se setkávají. Ředitelé vyplňují 
dotazníky, které se týkají jejich škol (velikost, typ), sloţení pedagogického sboru, 
výukových a jiných materiálů, přijímacích podmínek a hodnocení ţáků aj.  
                                                          
10
 Chile, Estonsko, Izrael a Slovinsko se staly členy v roce 2010 
11
 STRAKOVÁ, J. a kol.: Vědomosti a dovednosti pro život. Čtenářská, matematická a přírodovědná 
gramotnost patnáctiletých žáků v zemích OECD. Praha: ÚIV, 2002, s. 14 
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1.2.1.5 Prezentace výsledků 
Výsledky jsou prezentovány na škálách podle průměrného výsledku ţáků pomocí skórů. 
Kaţdá škála je rozdělena na určité úrovně způsobilosti, které jsou definovány 
kompetencemi. (viz přílohy č. 4 - 6) Úroveň způsobilosti se přiřazují podle toho, jakého 
průměrného skóru (počet bodů) ţáci dosáhli. Škály jsou zpravidla navrţeny tak, aby 
průměr zemí OECD činil 500 a směrodatná odchylka byla 100. Výsledky z testované 
oblasti, na kterou je v určité fázi kladen důraz, jsou prezentovány na jedné společné a více 
dílčích škálách charakterizující aspekty gramotnosti. Výsledky z ostatních oblastí, které 




1.2.1.6 Testovaní žáci 
Předmětem výzkumu PISA jsou patnáctiletí ţáci, resp. ţáci, kterým v roce konání 
výzkumu bude 16 let. To znamená, ţe ve Finsku i v Dánsku se šetření účastní ţáci jednoho 
typu školy (jednotná základní škola). Naproti tomu u nás jsou do projektu zapojeni ţáci 
různých typů škol (především základní školy, víceletá gymnázia). Podobná situace nastala 
i v jiných zemích. Například ve Francii a Švýcarsku patnáctiletí ţáci stejně jako u nás taky 
přecházejí z niţší sekundární úrovně na vyšší sekundární do jiných typů školského 
zařízení. V severských zemích, kde mají jednotnou školu do 16 let, zas byli všichni 
testovaní ţáci ještě na niţší sekundární úrovni a naopak v Německu, Rakousku či 
Maďarsku byli jiţ všichni ţáci na vyšší sekundární úrovni.  
Testováni jsou tedy všichni ţáci, kteří se narodili v určitém kalendářním roce, bez 
ohledu na to, ve kterém ročníku či typu školy se nacházejí. V první fázi výzkumu, který 
proběhl v roce 2000, byli testováni ţáci, kteří se narodili v roce 1984, ve druhé fázi ţáci, 
narozeni v roce 1987 a ve třetí v roce 1990.   
Ještě nutno dodat, ţe výběr vzorku probíhal formou náhodného vybrání škol a 
stejně tak i 35 ţáků v těchto školách. Výběr ţáků byl nastaven tak, aby reprezentoval 
všechny typy škol, ve kterých se ţáci narození v určitém školním roce právě nacházeli. 
V kaţdé zemi bylo testováno od 4 500 do 10 000 ţáků. 
13
 
                                                          
12 FAQ: OECD PISA.[online] Dostupné z www: 
<http://www.pisa.oecd.org/document/53/0,3746,en_32252351_32235731_38262901_1_1_1_1,00.html > 
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 STRAKOVÁ J. a kol.: Vědomosti a dovednosti pro život. Čtenářská, matematická a přírodovědná 
gramotnost patnáctiletých žáků v zemích OECD. Praha: ÚIV, 2002, s. 15 
16 
 
1.2.2 Hlavní oblasti testování  
Zkoumání gramotnosti v kaţdé oblasti výzkumu je zaměřeno na tři základní aspekty:  
 Postupy – jsou to činnosti, resp. dovednosti, které ţák vykonává a prokazuje 
v testových úlohách. Zvoleny byly činnosti a dovednosti, které jsou pro kaţdou 
oblast typické a zároveň důleţité pro praktický ţivot. 
 Obsah – jsou to konkrétní vědomosti, které ţáci potřebují pro vyřešení úloh. 
 Situace – je kontext blízký běţnému ţivotu, do kterého jsou úlohy zasazeny. 
Kaţdá úloha byla klasifikována z hlediska těchto tří aspektů. Důraz je kladen na 




1.2.2.1 Čtenářská gramotnost  
Čtenářská gramotnost je ve výzkumu PISA vymezena jako: schopnost porozumět psanému 
textu, přemýšlet o něm a používat jej k dosažení vlastních cílů, k rozvoji vlastních 
vědomostí a potenciálu, a k aktivní účasti ve společnosti.  
Postupy/Dovednosti 
Při řešení čtenářských úloh se ţáci potýkají se třemi typy činností: 
 Obecné porozumění – čtenář o textu uvaţuje jako o celku, má za úkol vystihnout 
hlavní myšlenku textu a vysvětlit jeho účel, měl by tedy být schopen rozlišovat 
klíčové myšlenky od podruţných detailů; 
 Získávání informací - čtenář vyhledává v textu poţadovanou informaci, jejíţ znění 
můţe být doslovné či synonymní se zadáním, ţák umí rozlišovat mezi podobnými 
informacemi; 
 Vytvoření interpretace- čtenář zobecňuje a zpracovává informace logickým 
způsobem, porovnává informace, vyvozuje závěry, dává je do souvislostí s jinými 
zdroji informací a vyvozuje záměr autora textu; 
 Posouzení obsahu textu - čtenář porovnává informace z textu s jinými zdroji 
informací či se svými vědomostmi a umí obhájit vlastní názor;  
 Posouzení formy textu - čtenář objektivně hodnotí kvalitu textu a posuzuje stavbu, 
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 STRAKOVÁ J. a kol.: Vědomosti a dovednosti pro život. Čtenářská, matematická a přírodovědná 
gramotnost patnáctiletých žáků v zemích OECD. Praha: ÚIV, 2002, s. 10 
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Úplné porozumění textu zahrnuje všechny tyto aspekty. Následující tabulka znázorňuje 
procentuální zastoupení úloh podle dovedností v roce 2000. 
 
Tabulka 1.1 Zastoupení úloh podle dovedností 
 
Zdroj: Úlohy pro měření. 2000, s. 7 
Obsah  
Z obsahového hlediska se ţák setkává s různými typy textů. Pouţité texty jsou podle 
struktury členěny na souvislé a nesouvislé. 
Souvislé typy textů jsou texty, které mají standardní formu prózy. Člení se do pěti typů 
podle záměru autora: 
1. Vyprávění (popis událostí, odpovídá na otázky „kdy“ či „v jakém sledu“) 
2. Výklad (slov, pojmů, myšlenek či vzájemných vztahů těchto prvků, často odpovídá 
na otázku „jak“) 
3. Popis (vlastností předmětů, odpovídá na otázku „co“) 
4. Polemický text (tzv. argumentace, jde o tvrzení o vztahu mezi pojmy či vztahu 
k dalším tvrzením, odpovídá na otázku „proč“) 
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 Úlohy pro měření čtenářské, matematické a přírodovědné gramotnosti (patnáctiletých ţáků). Praha: ÚIV, 
2000, s. 7 
16
 KRAMPLOVÁ, I. a kol. Netradiční úlohy aneb čteme s porozuměním. Praha: ÚIV, 2002, s 25 
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Nesouvislé typy textů jsou členěny do šesti typů podle své struktury: 
1. Formuláře (vyţadují reakci na určité otázky, př. daňové, imigrační, vízové, 
přihlášky, statistické dotazníky atd.) 
2. Výzvy a reklamy (přesvědčují čtenáře, něco nabízejí či vyţadují akci, př. reklamy, 
výzvy, pozvánky, výstrahy, oznámení) 
3. Grafy (určeny jak pro vědecké účely, tak i v periodikách pro zobrazení informací 
názornou formou) 
4. Obrázky (často spolu s technickým popisem, znázorňují, jak co udělat či jak co 
funguje) 
5. Tabulky (např. jízdní řády, objednávky a rejstříky) 
6. Mapy (silniční, tematické)17   
V následující tabulce lze vyčíst, jaké bylo v roce 2000 procentuální zastoupení úloh podle 
typu textu. 
Tabulka 1.2 Zastoupení úloh podle typu textu 
 
Zdroj: Kramplová a kol. 2002, s. 26 
Situace  
Testové úlohy jsou rozděleny do čtyř kategorií podle účelu, pro který byl text napsán: 
 osobní: jde o čtení pro soukromé vyuţití, praktického, rekreačního či 
intelektuálního charakteru, např.:osobní dopisy, krásná literatura, ţivotopisy, 
informační materiál pro volný čas, 
 veřejný: souvisí s účastí jedince ve veřejných aktivitách, jde o anonymní kontakt se 




                                                          
17
 KRAMPLOVÁ, I. a kol. Netradiční úlohy aneb čteme s porozuměním. Praha: ÚIV, 2002, s 25 
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 pracovní: jedná se často o čtení za účelem něco udělat (pokyny a návody) 




Tabulka 1.3 Zastoupení úloh podle čtenářských situací 
 
Zdroj: Kramplová a kol. 2002, s. 33 
Formy testových otázek 
V úlohách se ţáci setkávají se třemi typy otázek, které se liší mírou aktivní účasti ţáka a 
mírou subjektivního posuzování odpovědi. 
 otázky s výběrem odpovědi (ţáci vybírají jedinou správnou ze 4 aţ 5 nabízených 
moţností nebo posuzují, zda určitá tvrzení vyhovují nějaké podmínce odpovědí 
„ano“ či „ne“)  
 uzavřené otázky s tvorbou odpovědi (ţáci vytvářejí svou vlastní odpověď – 
jedním či několika slovy, či výpočtem, dokreslení symbolu do obrázku atd. tyto 
otázky vyţadují malou míru subjektivního posouzení)  
 otevřené otázky s tvorbou odpovědi (ţáci odpovídají vlastními slovy, obsáhlejší 
odpovědi, tyto otázky vyţadují vytvoření vlastního názoru, posouzení určitého jevu 
a zhodnocení vlastními slovy).
19
   
Tabulka 1.4 Zastoupení úloh podle typu otázky 
 
Zdroj: Kramplová a kol. 2002, s. 37 
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1.2.2.2 Matematická gramotnost  
Výzkum PISA definuje matematickou gramotnost jako: schopnost jedince poznat a 
pochopit roli, kterou hraje matematika ve světě, dělat dobře podložené úsudky a 
proniknout do matematiky tak, aby splňovala jeho životní potřeby jako tvořivého, 
zainteresovaného a přemýšlivého občana. 
Hodnocení matematické gramotnosti se zaměřuje na schopnost pouţívat 
matematiku k řešení rozmanitých situací z kaţdodenního ţivota (např. placení účtů, 
vybírání nejvýhodnějších nabídek na trhu, interpretování informací z tabulek nebo grafů 
apod.) Pro úspěšné řešení těchto úloh musí ţák znát matematické terminologie, fakta a 
postupy i dovednosti provádět matematické operace. Jelikoţ matematický obsah těchto 
úloh není na první pohled patrný, vyţadují téţ tvořivé kombinování jednotlivých prvků 
matematického učiva v závislosti na poţadavcích konkrétní situace. 
Matematizace 
Základní proces, který je klíčový pro řešení problémů z reálného ţivota, se nazývá 
matematizace. Dělí se do následujících pěti kroků:  
1. Přistoupení k problému situovanému do reality. 
2. Uspořádání problému s vyuţitím matematických pojmů a určení jeho matematické 
podstaty. 
3. Postupné vylučování reálných prvků problému při formulování předpokladů o jeho 
podstatě, zobecňování a formalizování; převedení reálného problému na problém 
matematický. 
4. Řešení matematického problému. 
5. Posouzení smysluplnosti matematického řešení s ohledem na reálnou situaci a 
určení mezi jeho platnosti. 
20
  
Úlohy v matematických testech jsou vytvořeny tak, aby pokryly různé kroky procesu 
matematizace a díky tomu tak umoţnily hodnotit rozsah dovedností testovaných ţáků.
21
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Situace a kontexty 
Každá situace by měla žákům umožnit zúčastnit se procesu matematizace, tím, že 
rozpoznají, jak mohou být metody naučené v jedné situaci úspěšně použity v jiných 








Tabulka 1.5 Rozdělení matematických testových otázek podle typu situace 
 
Zdroj: Frýzková, Potuţníková, Tomášek 2006, s. 11 
Důleţitým aspektem těchto situací je autentičnost prostředí, do které jsou úlohy 
aplikovány. To znamená, ţe se hlavně jednalo o situace, ve kterých by se i v reálném 
ţivotě vyţila matematika k řešení skutečných problémů. Proto byly vybírány spíše úlohy 




Matematický obsah je rozdělen do čtyř tematických okruhů tak, aby více odráţel jevy 
reálného světa. Jeho rozloţení v matematických úlohách je uvedeno v tabulce 6. 
 kvantita: jde o chápání relativní velikosti, rozpoznávání číselných struktur, 
pouţívání čísel k vyjadřování kvantifikovatelných vlastností reálného světa a práce 
s čísly reprezentovanými různými způsoby, schopnost odhadování a cit pro velikost 
čísel, schopnost provádět operace obsahující porovnávání, poměry a procenta; 
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 prostor a tvar: jde o pochopení vztahů mezi tvary a jejich obrazy, základní 
prostorové vlastnosti předmětů a jejich vzájemné poloze, zobrazování 
trojrozměrných objektů v rovině či vytváření dvojrozměrných sítí trojrozměrných 
těles a naopak; 
 změna a vztahy: zahrnuje znalost pojmů jako: lineární růst, exponenciální růst a 
periodický růst, ţáci by měli mít povědomí o rychlosti změny, její strmosti a o 
závislosti jedné proměnné na jiných; 
 neurčitost: obsahuje dvě témata statistiky, „data“ a náhoda“sběr, patří sem analýza 
a prezentace dat, pravděpodobnost a její kvantifikace, vysvětlování náhodnosti a 
vyvozování závěrů, tzn. kritické posuzování dat. 
Takovéto uspořádání obsahu by mělo ţákům usnadnit porozumění dané problematice a tím 




Tabulka 1.6 Rozdělení matematických testových otázek podle tematických okruhů 
 
Zdroj: Frýzková, Potuţníková, Tomášek 2006, s. 12 
 
Postupy/Dovednosti 
Matematické dovednosti představují klíčové kompetence, které se uplatňují při řešení 
různých úkolů: matematické myšlení, matematická argumentace, matematická komunikace, 
modelování, vymezování problémů a jejich řešení, práce s reprezentacemi, užívání 
symbolického, formální a odborného jazyka a operací, užívání pomůcek a nástrojů. 
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Jednotlivé dovednosti se objevují v kaţdé třídě, avšak na různé úrovni. Třída reprodukce 
představuje nejjednodušší úroveň, kdy se jedná o reprodukci faktů a výpočetních postupů. 
Dovednosti v rozvinutější formě se projevují při propojování různých poznatků a zdrojů a 
na nejvyšší úrovni při matematizaci sloţitých problémů, zdůvodňování a zobecňování. 
Testové otázky byly rozřazeny do jednotlivých tříd podle jejich náročnosti 




Úlohy v této třídě jsou nejjednodušší a nacházejí se ve spodní části škály matematické 
gramotnosti. Patří sem dovednosti, které představují reprodukci probraných a procvičených 
znalostí. Jedná se konkrétně o: znalost základních faktů, vlastností a pojmů a zacházení 
s nimi v kontextech, v nichţ byly osvojeny nebo procvičeny, provádění rutinních postupů a 
výpočtů, aplikace standardních algoritmů, práce s výrazy obsahujícími symboly a vzorce 
ve standardní formě a pouţívání procvičených reprezentací dobře známých matematických 
objektů. 
Integrace 
Úlohy z této třídy jsou středně obtíţné. Zahrnují dovednosti, které ţáci pouţívají při řešení 
problémů v situacích, které jiţ nejsou jednoduchou rutinou, ale přesto jsou víceméně 
známé. Patří sem: zacházení s matematickými pojmy v mírně odlišných souvislostech, neţ 
v jakých byly osvojeny a procvičeny, převádění reality do matematických struktur 
v kontextech, které nejsou příliš sloţité, ani zcela běţné.  
Reflexe 
Kompetence v této třídě vyţadují vyspělé uvaţování, rozvinutou schopnost argumentace, 
modelování v nových kontextech, abstrakci a zobecňování. Jedná se o úlohy, které se 
nacházejí na vrcholu matematické škály. Zahrnuje konkrétně dovednosti, které se týkají 
uvaţování o postupech při řešení problémů a plánování strategií řešení spolu s aplikací na 
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Patří sem dovednosti: zacházení s matematickými pojmy v nových kontextech, aktivní 
strukturování neznámých či sloţitých problémových situací, hledání podstatných prvků 
problému, tvořivé kombinování, samostatné vytváření řetězců matematických argumentů, 
pouţívání většího počtu komplexních postupů a jejich kritické posuzování. 
Tabulka 1.7 Rozdělení matematických testových otázek podle tříd kompetencí 
 
Zdroj: Frýzková, Potuţníková, Tomášek 2006, s. 17 
Formy testových otázek 
V úlohách se ţáci setkávají s pěti typy otázek: 
 otázky s výběrem odpovědi – ţáci vybírají správnou odpověď ze 4 aţ 5 moţností, 
 komplexní otázky s výběrem odpovědi – ţáci posuzují správnost výroků odpovědí 
„ano“ nebo „ne“ či je hodnotí podle uvedených kritérií, 
 uzavřené otázky s tvorbou odpovědi – ţáci vytváří svou vlastní odpověď, která má 
být stručná,  
 otevřené otázky s tvorbou odpovědi - ţáci vytváří svou vlastní odpověď, která by 
měla být rozsáhlejší, 
 otázky s krátkou odpovědí - ţáci vytváří svou vlastní odpověď, která má být 




Tabulka 1.8 Rozdělení matematických testových otázek podle typu 
 
Zdroj: Frýzková, Potuţníková, Tomášek 2006, s. 19 
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1.2.2.3 Přírodovědná gramotnost 
Přírodovědnou gramotnost PISA vymezuje jako: schopnost využívat přírodovědné 
vědomosti, klást otázky a na základě důkazů vyvozovat závěry, které vedou k porozumění 
přírodnímu prostředí a usnadňují rozhodování, která se týkají přírodního prostředí a změn, 
které v něm nastávají v důsledku lidské činnosti. 
„Přírodní vědy jsou disciplínami, kde při tvůrčí práci často hraje značnou roli dříve 
nabytá znalost, bez níţ by nebylo moţné přírodovědné dovednosti aplikovat.“
28
 Proto není 
snadné určit hranice, která určuje, co vše by mělo být součástí nezbytné vědomostní 
výbavy moderního „přírodovědně gramotného“ člověka. 
V definici přírodovědné gramotnosti lze rozlišit čtyři vzájemně související sloţky: 
 kontext: rozpoznání ţivotních situací, které obsahují prvky přírodních věd a 
techniky, 
 vědomosti: porozumění světu přírody prostřednictvím přírodovědných vědomostí, 
mezi něţ patří jak vědomosti o světě přírody, tak vědomosti o samotných 
přírodních vědách, 
 kompetence: prokázání kompetencí, k nimţ řadíme rozpoznání přírodovědných 
otázek, vysvětlování jevů pomocí přírodních věd a vyvozování závěrů na základě 
vědeckých důkazů, 
 postoje: vyjádření zájmu o přírodní vědy, uznání hodnoty vědeckého výzkumu a 
motivace jednat odpovědně vůči přírodním zdrojům a ţivotnímu prostředí.
29
  
Situace a kontexty 
V rámci všeobecného členění osobní, sociální a globální situace je přírodovědná 
gramotnost aplikována do těchto konkrétních kontextů: 
 zdraví (prevence, úrazy, výţiva, přenos nemocí, správná výţiva, epidemie) 
 přírodní zdroje (spotřeba materiálů a energie, kvalita ţivota, bezpečnost, 
obnovitelné a neobnovitelné zdroje, přírodní systémy, populační růst atd.) 
 životní prostředí (ekologicky uvědomělé chování, likvidace odpadů, dopady na 
ţivotní prostředí, biologická rozmanitost, trvalá udrţitelnost, kontrola znečištění 
atd.) 
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 rizika (rizika přírodní nebo způsobená lidskou činností – zemětřesení, změna 
klimatu) 
 hranice vědy a techniky (nové materiály, zařízení a postupy, genetické modifikace, 
doprava, výzkum kosmu atd.)
30
 V následující tabulce uvádím počet úloh 
zastoupených v testu PISA 2000 podle výše uvedených situací. 
Tabulka 1.9 Počet přírodovědných otázek z různých situací v testu PISA 2000 
 
Zdroj: Palečková, Mandíková, 2003, s. 14 
 
Postupy/Dovednosti 
Výzkum PISA se při hodnocení přírodovědné gramotnosti zaměřil hlavně na tyto tři 
přírodovědné dovednosti: 
 rozpoznat přírodovědné otázky - rozpoznání otázek, které je moţno zodpovědět 
prostřednictvím vědeckého zkoumání, ţák rozpozná a navrhne určitý problém, 
který by mohl být v konkrétní situaci ověřen, 
 vysvětlit jevy pomocí přírodních věd - ţák zná vztahy a příčiny mezi danými jevy, 
předpovídá změny a rozpoznává, které popisy, vysvětlení nebo předpovědi 
odpovídají dané situaci, 
 používat vědecké důkazy -  ţák určí informaci, která je nezbytná pro ověření údajů, 
rozpozná další informace, které mohou být vzájemně srovnávány, vyvozuje závěry 
na základě vědeckých důkazů.
31
 
Mnoţství přírodovědných otázek sledujících různé dovednosti v testu PISA 2000 je 
uvádím v následující tabulce. 
Tabulka 1.10 Počet přírodovědných otázek zjišťujících různé dovednosti  
v testu PISA 2000 
 
Zdroj: Palečková, Mandíková 2003, s. 12 
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„Přírodní vědy jsou disciplínami, kde při tvůrčí práci často hraje značnou roli dříve nabytá 
znalost, bez níž by nebylo možné přírodovědné dovednosti aplikovat“
32
 Proto tyto hlavní 




Přírodovědné vědomosti jsou vybírány z hlavních přírodovědných oborů (fyzika, chemie, 
biologie, zeměpis a technika) a měly by souviset s reálními ţivotními situacemi. 
Zastoupení přírodovědných úloh v testu PISA 2000 zaměřených na tyto vědomosti je 
uvedeno v tabulce 11. 
Vědomosti z přírodních věd jsou: 
 neţivé systémy (struktura a vlastnosti hmoty, chemické změny, pohyb a síla, 
energie a přeměny, vzájemné působení energie a hmoty), 
 ţivé systémy (buňky, člověk, populace, ekosystémy, biosféra). 
 systémy Země a vesmíru (struktura systémů Země, energie a změny v systémech 
Země, historie Země, Země ve vesmíru), 
 technické systémy (role techniky, vztah mezi vědou a technikou, důleţité principy). 
Vědomosti o přírodních vědách jsou: 
 vědecký výzkum (původ, účel, experiment, typ dat, měření, povaha výsledků), 
 vědecká vysvětlení (druhy, vytváření, pravidla, výsledky)33  
 
Tabulka 1.11 Zastoupení přírodovědných otázek různého obsahu v testu PISA 2000 
 
Zdroj: Palečková, Mandíková 2003, s. 13 
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Postoje k přírodním vědám  
Cílem přírodovědného vzdělání je motivovat ţáky k zájmu o tuto problematiku, napomáhat 
získávání přírodovědných a technických vědomostí a dovedností a jejich vyuţívání. To 
poukazuje na skutečnost, ţe postoje a názory ţáků jsou součástí jejich přírodovědné 
gramotnosti. 
Výzkum tyto postoje zjišťuje dotazníkovým šetřením a navíc i testovými otázkami, 
které jsou zaměřeny na názory a postoje ţáků na přírodovědné problematiky v úlohách, 
které řeší. Tyto testové otázky neovlivňují úspěšnost ţáků v testu. 
Výzkum hodnotí postoje ţáků v oblastech:  
 zájem o přírodní vědy, 
 uznání hodnoty vědeckého výzkumu, 




Formy testových otázek 
V přírodovědných úlohách jsou pouţity čtyři typy otázek: 
 otázky s výběrem odpovědi – ţáci vybírají jednu odpověď ze čtyř nabízených 
moţností, 
 otázky s tvorbou krátké odpovědi – ţáci vytvářejí odpověď sami, 
 komplexní otázky s výběrem odpovědi – ţáci posuzují tvrzení podle stanoveného 
kritéria odpovědí „ano“ či „ne“. 
 otevřené otázky s tvorbou odpovědí – ţáci vytvářejí poměrně rozsáhlé slovní 
odpovědi, či nakreslí graf apod.
35
  
Tabulka 1.12 Zastoupení různých typů přírodovědných otázek v testu PISA 2000 
 
Zdroj: Palečková, Mandíková, 2003, s. 16 
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1.2.2.4 Řešení problémových úloh  
Řešení problémových úloh spadá do oblasti mezipředmětových kompetencí, které byly 
sledovány v roce 2003. Jedná se o schopnost jednotlivce využívat kognitivní procesy 
k řešení reálných mezipředmětových situací, v nichž není okamžitě zřejmý způsob řešení a 
které ani typem gramotnosti, ani obsahem nespadají pouze do oblasti matematiky, 
přírodních věd nebo čtení. 
36
  
V úlohách je hlavní důraz kladen na postupy, které ţáci provádějí při řešení 
problémů a také na propojení školního učiva s reálními situacemi. 
Problémové úlohy se dotýkají řady oborů, jako např. matematika, přírodní vědy, 
literatura, společenské vědy, technika apod. Tyto úlohy jsou aplikovány do určitých 
kontextů neboli situací, které jsou členěny stejným způsobem, jako v ostatních oblastech: 
osobní ţivot, práce a odpočinek a obec a společnost. 
Testové úlohy jsou posuzovány z hlediska tří aspektů:  
 typy problémů, 
 postupy 
 způsoby uvaţování. 
Typy problémů 
Ve výzkumu byly úlohy koncipovány formou tří typů problémů, které vyţadují většinu 
postupů běţných pro řešení problémových úloh: 
 Rozhodování: ţáci vybírají nejlepší řešení z více moţností. Zahrnuje schopnost 
porozumět daným informacím, schopnost určit příslušné moţnosti či omezující 
podmínky a jejich vhodné znázornění ve vzájemném vztahu. 
 Systémová analýza a projektování: ţáci rozumí či navrhují systém, který 
obsahuje sloţité vztahy mezi různými vzájemně závislými proměnnými. Ţáci pro to 
potřebují dovednosti jako umět určit podstatné znaky systému, znázornit jeho 
jednotlivé prvky a vztahy mezi nimi a provádět řadu kontrolních a hodnotících 
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 Odstraňování chyb: ţáci odhalují či opravují špatně fungující systém či pouze 
jeho část. Tyto úlohy vyţadují pochopení principu fungování systému (př. 
přístroje), vytvoření si odpovídající znázornění, porozumění poţadavkům úlohy, 





Představují dovednosti potřebné při řešení problémů. Výzkum sledoval především tyto 
postupy: 
 Porozumění problému: jde o porozumění textu, nákresu, vzorečku či tabulky a 
zahrnuje dovednost získávání a propojování informací z těchto zdrojů a schopnost 
vyuţít svých předchozích znalostí k porozumění novým informacím, 
 Uspořádání problému: zahrnuje identifikaci jednotlivých prvků problému a jejich 
vzájemných vztahů, schopnost rozlišit důleţité prvky od podruţných, schopnost 
formulovat hypotézy a uspořádávat, posuzovat a kriticky hodnotit informace na 
základě kontextu úlohy,  
 Znázornění problému: vytváření tabulkového, grafického, symbolického či 
verbálního znázornění, sleduje schopnost aplikace daného znázornění a schopnost 
přecházet od jednoho typu znázornění ke druhému, 
 Řešení problému: jde tu o rozhodování, analýzu či vytvoření systému, který bude 
splňovat určité cíle, sleduje také dovednost diagnostikování chyb a navrhování 
řešení, 
 Kontrola a posouzení řešení: sleduje schopnosti posuzovat vlastní řešení a hledat 
doplňující či vysvětlující informace, hodnotit svá řešení, 
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Vztahy mezi jednotlivými prvky problémových úloh ukazují, ţe do řešení problémových 
úloh se promítají nejen znalosti a dovednosti z různých oborů a situací ale také dovednosti, 
které jsou specifické pouze pro oblast řešení problémových úloh. Tyto specifické 
kompetence vyţadují následující způsoby uvaţování: 
 Analytické uvažování: jde o situace, kdy ţák pouţívá principy formální logiky pro 
určení nutných a postačujících podmínek či určuje příčinné vztahy mezi danými 
omezujícími faktory a podmínkami. 
 Kvantitativní uvažování: jde o situace, kdy ţák musí rozumět významu čísel a 
umí pouţívat numerické operace. 
 Analogické uvažování: jde o situace, které vyţadují schopnost řešit problém, 
podobný problému, s jejímţ řešením má zkušenosti. V novém problému jsou 
změněny parametry, kontext, ovšem hlavní rysy či příčinné vztahy problému 
zůstávají stejné. 
 Kombinatorické uvažování: jde o situace, kdy ţák prověřuje faktory, bere 
v úvahu jejich kombinace, posuzuje je vzhledem k omezujícím podmínkám a 
nakonec jednu vybere či určí pořadí.
39
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Četné zahraniční aktivity a dokumenty jsou důkazem toho, ţe poznatky ze srovnávací 
pedagogiky jsou potřebné nejen pro odborníky v oblasti vzdělávací politiky, plánování a 
řízení školství ve státě. Právě k těmto účelům mezinárodní instituce jako jsou OECD a 
Evropská unie organizují komparace vzdělávacích systémů prostřednictvím mezinárodních 
indikátorů vzdělávání a publikují výzkumné nálezy a hodnocení těchto výzkumů. 
Příkladem takové publikace je Key Data on Education in Europe či Education at a Glance. 
V roce 1995 se Česká republika stala členem OECD, coţ jí umoţnilo se účastnit 
mezinárodní spolupráce členských zemí této organizace v oblasti vzdělávání. Mezi 
projekty a programy OECD a Mezinárodní organizace pro hodnocení výsledků vzdělávání 
(IEA), kterých se účastnila, patří například Mezinárodní výzkum čtenářské gramotnosti 
(PIRLS) či Mezinárodní výzkum matematického a přírodovědného vzdělávání (TIMSS).  
Kromě těchto programů se dlouhodobě účastní dvou prioritních a klíčových programů. 
Prvním z nich je program Indikátory vzdělávacího systému (INES), jehoţ cílem je hlavně 
kvantitativní srovnávání mezi členskými i nečlenskými zeměmi. Výsledky toho programu 
jsou publikovány v Education at a Glance. Druhým z nich je Program mezinárodního 
hodnocení studentů (PISA), jehoţ cíle je zjišťování úrovně čtenářské, matematické a 
přírodovědné gramotnosti patnáctiletých ţáků. 
Výzkum PISA zjišťuje míru dosaţené úrovně čtenářské, matematické a přírodovědné 
gramotnosti patnáctiletých ţáků, kteří se nacházejí na konci povinné školní docházky. 
Kromě těchto oblastí se ve výzkumu rovněţ sledují tzv. mezipředmětové kompetence 
(studijní strategie, schopnost řešit problémové úlohy, znalost informačních technologií). 
Výzkum probíhá ve tříletých cyklech, přičemţ v kaţdém z nich je jedné ze sledovaných 
oblastí věnovaná větší pozornost.  Při zkoumání gramotnosti v kaţdé oblasti se výzkum 
vţdy zaměřuje na tři základní aspekty: dovednost, obsah a situace.  Úroveň gramotnosti 
ţáků ve sledovaných oblastech se zjišťuje prostřednictvím písemných testů a dotazníků. 
Výsledky ţáků jsou zpracovány metodou vícerozměrného škálování, které umoţňuje 
hodnotit schopnosti všech testovaných ţáků a zároveň stanovit obtíţnost všech testových 
otázek. Programu PISA se účastní jak členské země OECD, tak i nečlenské země.  
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2 Vzdělávací politika České republiky, Finska a Dánska 
Podstatu kapitoly tvoří deskripce vzdělávací politiky České republiky, Finska a Dánska. 
Údaje v této kapitole by měly přispět k lepšímu poznání vzdělávacích systémů těchto zemí 
a napomoci tak utvořit si o nich ucelenou představu.  
 Vzdělávací politika nejen těchto zemí je realizována školskou legislativou a 
výkonnými orgány. Proto se v následujících odstavcích věnuji těmto prostředkům a snaţím 
se odpovědět na důleţité otázky týkající se cílů a principů školství, právních norem 
regulujících jejich vzdělávací systémy a také otázky týkající se správy a financování 
školství. 
 
2.1 Vzdělávací politika České republiky 
2.1.1 Základní legislativa 
Ústava České republiky přijatá 16. prosince 1992 poskytuje právní rámec pro další vývoj 
legislativy. Tento dokument ovšem neupravuje školství, pouze se v čl. 3 zmiňuje o Listině 
základních práv a svobod, která se vzdělávání věnuje v čl. 33. 
Ze současných právních norem týkajících se českého školství je nejvýznamnější 
zákon ze dne 24. září 2004 o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném 
vzdělávání (školský zákon) č. 561/2004, který nabyl platnosti 1. ledna 2005. Tento školský 
zákon upravuje veškerou výchovu a vzdělávání ve školách a školských zařízeních.
40
 
Je převáţně zaměřen na vzdělávací proces, stanovuje nové pojetí kurikulárních 
materiálů, akcentuje moţnosti integrovaného vzdělávání ţáků se zvláštními vzdělávacími 
potřebami a rovnost v přístupu ke vzdělávání. Netýká se ovšem vzdělávání poskytovaného 
vysokými školami a ústavní výchovy, tyto formy jsou upravovány dalšími zákony. 
Další aspekty vzdělávání upravují následující zákony: Zákon o pedagogických 
pracovnících a o změně některých zákonů č. 563/2004 Sb. a Zákon o ověřování a uznávání 
výsledků dalšího vzdělávání z roku 2006 a mnoho dalších zákonů a vyhlášek MŠMT, 
týkající se správy a řízení či financování školství. 
 
                                                          




2.1.2 Cíle a principy vzdělávání 
Poskytování vzdělávání se řídí základními principy stanovené v článku 33 Listiny 
základních práv a svobod, který stanoví, ţe „kaţdý má právo na vzdělání“. A dále: 
„Občané mají právo na bezplatné vzdělání v základních a středních školách podle 
schopností občana a moţností společnosti téţ na vysokých školách.“ 
V dokumentu Národní program rozvoje vzdělávání v České republice – Bílá kniha se 
uvádí, ţe vzdělávání má více rozměrů, jelikoţ jeho cíle jsou odvozovány jak 
z individuálních, tak i společenských potřeb. Vzdělávání se zaměřuje na rovinu 
osobnostního rozvoje, na začleňování do ţivota společnosti, na formování občana i na jeho 
přípravu pro pracovní ţivot. Proto vzdělávací soustava sleduje tyto cíle: 
 rozvoj lidské individuality - podporovat seberealizaci kaţdého jedince; 
 zprostředkování historicky vzniklé kultury společnosti - rozvíjení kulturní identity; 
 výchova k ochraně ţivotního prostředí - ve smyslu zajištění udrţitelného rozvoje 
společnosti; 
 posilování soudrţnosti společnosti - prostřednictvím zajištění rovného přístupu ke 
vzdělání); 
 podpora demokracie a občanské společnosti - vychovávat samostatné, kritické a 
nezávisle myslící občany, s vědomím vlastní důstojnosti a s respektem k právům a 
svobodám ostatních; 
 výchova k partnerství, spolupráci a solidaritě v evropské i globalizující se 
společnosti; 
 zvyšování konkurenceschopnosti ekonomiky a prosperity společnosti  




Uvedené cíle tvoří základ proměny vzdělávacího systému, který spočívá na těchto hlavních 
principech: 
 zajištění skutečně spravedlivého přístupu ke vzdělávacím příleţitostem; 
 maximální rozvíjení potenciál kaţdého jedince - nejen určité preferované části 
populace, coţ znamená omezení aţ odstranění selektivity; 
 proměna tradiční školy – vytvořit pevné základy pro celoţivotní učení; 
 nové utváření vzdělávacího systému – decentralizace řízení vzdělávací soustavy; 
 zvyšování statusu a profesionality pedagogického personálu.42 
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2.1.3 Všeobecná správa  
Státní správu ve školství vykonává Ministerstvo školství, mládeţe a tělovýchovy, dále pak 
Česká školní inspekce, krajské úřady, obecní úřady obcí s rozšířenou působností a ředitelé 
škol a školských zařízení. Samosprávu ve školství vykonávají kraje, obce a školské rady. 
Instituce vysokého školství mají vysokou úroveň autonomie. 
Správu na regionální úrovni spravují kraje, které koncipují kaţdé dva roky 
dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy v kraji v souladu 
s dlouhodobým záměrem České republiky. 
Místní správu vykonávají obce, které zajišťují podmínky pro povinnou školní 





2.1.4 Financování školství 
Za převáţnou část financování odpovídá Ministerstvo školství, mládeţe a tělovýchovy, 
které hradí výdaje na vzdělávání ze státního rozpočtu. Další prostředky poskytují 
zřizovatelé škol (kraje a obce) z vlastních rozpočtů, které pochází z centrálně vybraných 
daní, které jsou pak zřizovatelům přidělovány. 
 Veškeré kapitálové a provozní výdaje škol a školských zařízení, které nejsou 
přímými vzdělávacími výdaji, jsou hrazeny jejich zřizovateli. 
44
 Vysoké školy jsou 




2.2 Vzdělávací politika Finska 
2.2.1 Základní legislativa  
Parlament je zdrojem legislativ týkajících se vzdělání a výzkumu. Odpovědnost za 
přípravu a realizaci vzdělávací politiky nese Ministerstvo školství. 
Obecný právní rámec pro další vývoj legislativy poskytuje Ústava Finska z 1. 
března 2000. Právní normy týkající se vzdělávání jsou podrobněji stanoveny ve školských 
zákonech. Prvním významným zákonem je Školský zákon o reformě vzdělávání z r. 1968, 
kterým se zavedla jednotná, vnitřně diferencovaná škola, která přetrvává dodnes.  
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Jejím hlavním cílem je rovný přístup ke vzdělávacím příleţitostem. Tento zákon byl 
několikrát novelizován, v současné době probíhá základní vzdělávání podle zákona o 
základní škole č. 628/1998. Tento zákon upravuje jak základní školství, tak i vyšší 
sekundární vzdělávání a částečně i vzdělávání dospělých. Ostatní zákony upravující 




2.2.2 Cíle a principy vzdělávání 
Základním principem vzdělávání je zajištění rovných vzdělávacích příleţitostí všem 
finským občanům bez ohledu na sociální poměry ţáka. Právo na vzdělání je základním 
právem všech občanů, nejen finských. 
Základní a povinné vzdělávání je blíţe stanoveno Zákonem o základním vzdělávání 
z roku 1998. Stát i obce musí zaručit všem obyvatelům rovný přístup i k dalšímu 
vzdělávání podle schopností a potřeb občana k vlastnímu rozvoji, bez rozdílu na 
ekonomickou situaci občana.
47
   
 Státní rada v r. 1993 přijala rozhodnutí o rozvoji finského systému vzdělávání, které 
stanovilo tyto hlavní cíle: 
48
 
 udrţet vysokou a rozsáhlou úroveň vzdělanosti; 
 podpořit duchovní růst národa; 
 podporovat iniciativu a podnikavost; 
 zdokonalit kvalitu vzdělávání a výzkumu; 
 rozšířit průmyslovou základnu a konsolidovat inovační proces; 
 harmonizovat práci, vzdělávání a měnící se ţivotní situace; 
 rozvinout profesní dovednosti a zvýšit zaměstnanost. 
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2.2.3 Všeobecná správa  
Vzdělávací systém se od devadesátých let nijak neměnil, jen nová legislativa zvýšila 
úroveň nezávislosti v rozhodování ve věcech školství obcím či jiným organizacím, které 
zajišťují vzdělávání. 
Státní správu ve školství vykonává vláda, Ministerstvo školství a Finská národní 
rada pro vzdělávání. Tato rada stanovuje cíle, obsah a metody vzdělávání. Tvoří Národní 
vzdělávací program pro primární, niţší sekundární a vyšší sekundární vzdělávání a hodnotí 
výsledky učení. Vysoké školy nespadají do její působnosti.  
Téměř veškeré školství spadá do působnosti Ministerstva školství. Výjimku tvoř 
denní péče o dítě, které spravuje Ministerstvo sociálních věcí a zdravotnictví. Dále pak 




Do působnosti ministerstva školství spadá vzdělávání a výzkum: všeobecná škola, 
vyšší sekundární škola, odborné školy, polytechniky a univerzity. Do kompetence 
ministerstva náleţí rovněţ kultura, církev, mládeţ a sport. Ministerstvo školství je 
rozděleno na oddělení školství a vědecké politiky a na oddělení kultury.
50
  
Niţší úroveň řízení vykonávají kraje. Finsko je rozděleno na 12 krajů/provincií, 
kaţdý z nich má svůj krajský úřad pro řízení, plánování a poradenství v oblasti školství.  
Místní správu vykonávají obce, které spravují většinu institucí primární a 
sekundární úrovně vzdělání. Obce jsou povinny zajistit vzdělávání v základní škole všem 
dětem, které v obci ţijí či se alespoň postarat o to, aby děti ve věku povinného vzdělávání 
mohly absolvovat srovnatelnou výuku jiným způsobem. 
Institucionální správu zajišťují školy samy. Kaţdá základní škola zřizuje řídící 
orgán, který tvoří učitelé, nepedagogičtí pracovníci, ţáci a rodiče. Učební dokumenty pro 
základní školu se koncipují na místní úrovni. Základní školy tvoří svůj vlastní vzdělávací 
program, který musí vycházet z národních vzdělávacích programů, jeţ vydává Finská 
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2.2.4 Financování školství 
Za financování školství a výstavbu škol odpovídá stát a orgány místní správy či jiní 
zřizovatelé.
52
 Místní zřizovatelé školských zařízení mají nárok na dotaci ze státního 
rozpočtu za účelem pokrytí provozních a zřizovacích nákladů bez ohledu na vlastnictví. 
Průměrná výše dotace ze státního rozpočtu pro provozní náklady v primárním a 
sekundárním vzdělávání činí 57% a obecní příspěvky 43% vypočtených nákladů. 
53
 Platy 





2.3 Vzdělávací politika Dánska 
2.3.1 Základní legislativa 
Hlavní úlohu v oblasti legislativní i správní hrají ústřední orgány a instituce. Ministerstvo 
školství vydává vyhlášky, nařízení a oběţníky, které upravují cíle a rámec vzdělávacího 
systému. Zákon o Folkeskole z roku 1994 určuje cíle a obsah základního vzdělávání. 
 
2.3.2 Cíle a principy vzdělávání 
Podle Dánské Ústavy, všechny děti ve věku povinné školní docházky mají právo na 
bezplatné vzdělávání na Folkeskole (lidových školách). Rodiče či zákonní zástupci dětí, 
kteří vzdělávají své děti doma, v souladu se všeobecnými stanovami týkající se vyučování 
v lidových školách, nejsou povinni zapsat své děti do všeobecné školy
55
   
 „Svoboda volby typu vzdělávání představovala vždy jeden z hlavních principů dánského 
vzdělávání.“
56
  Většina důleţitých oblastí dánského vzdělávacího systému se řídí zákony 
přijatými dánským parlamentem (Folketing). Tyto zákony stanoví rámcové cíle 
vzdělávání.  
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2.3.3 Všeobecná správa 
Nejvyšším orgánem vzdělávacího systému je Ministerstvo školství a Ministerstvo vědy, 
technologie a inovace. Ministerstvo školství koncipuje rámcové učební plány pro primární 
a sekundární stupeň vzdělávání. Obsah vzdělávání mohou učitelé sami upravit, podle 
potřeb studentů. 
Ministerstvo vědy, technologie a inovace je odpovědné za vzdělávání na všech úrovních 
mimo některých vysokoškolských programů, které spadají do kompetence Ministerstva 
kultury (architektura, hudba, umění, knihovnictví). Ministerstvo obrany nese zodpovědnost 
za vojenské vzdělávání. Instituce předškolní výchovy spadají pod Ministerstvo sociálních 
věcí. 
Různé neuniverzitní instituce poskytující vyšší vzdělávání, zvláště školy pro 
přípravu učitelů a techniků, lidové vyšší školy (Folkehjskoler), zemědělské školy, 
pokračovací školy (Efterskoler) a několik rodinných škol jsou obvykle v soukromých 
rukách.
57
 Na úrovni místní správy nese obecní úřad všeobecnou odpovědnost za řízení a 
správu institucí předškolní výchovy a Folkeskole. Hrabství odpovídají za vyšší sekundární 
školy. Odborné vzdělávání a příprava jsou řízeny Ministerstvem školství v úzké spolupráci 
se sociálními partnery. Za krátké kurzy zaměřené na potřeby trhu práce odpovídá 
Ministerstvo zaměstnanosti. 
 
2.3.4 Financování školství 
Všechny veřejné i soukromé instituce, které poskytují vzdělávání a odbornou přípravu na 
úrovni hrabství a obcí jsou financovány státem. Dánský parlament (Folketing) rozhoduje o 
konkrétním přídělu finančních prostředků mezi jednotlivé typy škol podle “systému 
taxametru“. Tento systém je zaloţen na výstupech vzdělávacího procesu, kterými jsou 
např.: známky, absolvované ročníky, absolvovaná studia atd. Vzdělávací instituce 
provozované hrabstvím dostávají 100% objem finančních prostředků přímo od státu. 
Soukromí zřizovatelé vzdělávacích institucí jsou také financované přímo státem, dostávají 
85 % objem finančních prostředků. Rady hrabství nesou finanční zodpovědnost za celkové 
financování škol spravovaných hrabstvím. Přidělují finanční prostředky školám, stanovují 
rozpočtové příděly na výstavby a provoz škol. Veškeré náklady obecních škol jsou hrazené 
státem nepřímo.  
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Finanční prostředky jsou přiděleny obecním úřadům, které je pak rozdělují na jednotlivé 
školy.
58
 Soukromé vzdělávací instituce jako jsou technické a pedagogické školy, lidové 
vyšší školy, zemědělské školy, pokračovací školy a některé rodinné školy jsou dotované 




Právní rámec českého vzdělávání poskytuje Listina základních práv a svobod, která je 
součástí Ústavy České republiky. Za koncepci, stav a rozvoj vzdělávací soustavy 
zodpovídá Ministerstvo školství, mládeţe a tělovýchovy, ovšem nejdůleţitější roli 
v rozhodovacím procesu mají samotné školy. V roce 1990 se jednotný systém českého 
školství zrušil. Zavedl se princip vnější diferenciace ţáků, resp. rozdělování ţáků do 
různých typů škol na základě jejich dovedností a schopností jiţ na úrovni základního 
vzdělávání. Současná reformní vzdělávací politika je obsaţena v Národním programu 
rozvoje vzdělávání – Bílá kniha. Tento dokument se zabývá právním rámcem vzdělávání, 
způsobem financování školství a stanovuje cíle a obsah vzdělávání. 
Parlament vymezuje legislativní rámec Finské republiky a stanovuje obecné 
principy vzdělávací politiky země. Nejvíce rozhodovacích pravomocí náleţí orgánům na 
regionální a místní úrovni. V roce 1968 došlo ke schválení školského zákona o jednotné 
škole, která funguje dodnes.  
Hlavní zodpovědnost za vzdělávání v Dánsku má Ministerstvo školství, 
Ministerstvo sociálních věcí (pro jesle a mateřské školy), Ministerstvo pro vědu, 
technologie a inovace (pro univerzity a výzkumné programy), Ministerstvo kultury (pro 
studijní kurzy na Královské akademii výtvarných umění, hudební akademie, školy 
architektury, knihovnické školy), Ministerstvo obrany (pro vojenské vzdělávání). Místní 
samospráva je vykonávána obcemi s městskou nebo okresní radou. Ředitel školy má 
administrativní a vzdělávací odpovědnost za školu a dohlíţí na činnost školní rady a obecní 
rady. Zákony přijaté dánským parlamentem stanovují rámcové cíle vzdělávání. Primární a 
niţší sekundární vzdělávání je na obecních veřejných školách poskytováno zdarma. Na 
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3 Analýza českého, finského a dánského vzdělávacího systému 
na primární a nižší sekundární úrovni 
 
Na úrovni základního vzdělávání se můţeme při srovnávání systémů různých zemí setkat 
s odlišnými principy pojetí tohoto vzdělávání. V druhé polovině 20. století některé země 
čistě z politických důvodů zavedly princip jednotného vzdělávání pro všechnu mládeţ a 
jiné země zas dodnes udrţují princip selektivního základního vzdělávání, kdy se mládeţ 
rozděluje do různých proudů vzdělávání.
60
   
Cílem této kapitoly je snaha seznámit čtenáře se základními aspekty týkající se 
vzdělávacího systému na primární a niţší sekundární úrovni a přispět tak k jeho hlubšímu 
poznání a pochopení fungování. 
 
3.1 Základní vzdělávání české republiky 
Systém našeho školství byl ustanoven Říšským zákonem v roce 1869. Byla jím předepsána 
školní povinnost pro děti od šesti do čtrnácti let.  Docházelo k vnější diferenciaci dětí, ţáci 
mohli poslední tři ročníky absolvovat na jiném typu školy. Po politických změnách v roce 
1948 byl přijat školský zákon z č. 95/1948 Sb. o jednotné škole. Tento zákonem byla také 
prodlouţena povinná školní docházka prodlouţena o rok, tj. na věk od šesti do patnácti let 
věku dítěte. V důsledku politických změn po listopadu 1989 byla přijata řada legislativních 
dokumentů. 
 
Jeden z nejvýznamnějších je novela školského zákona č. 171/1990 Sb., kterou 





3.1.1 Organizace a práva 
Základní vzdělávání zahrnuje primární a niţší sekundární vzdělávání. Účastí v základním 
vzdělávání ţáci plní povinnou školní docházku. Primární a niţší sekundární vzdělávání je 
realizováno na základních školách. Základní škola se člení na primární (pětiletý první 
stupeň) a niţší sekundární (čtyřletý druhý stupeň) úroveň vzdělávání (ISCED 1+2).  
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Školní docházka je povinná po dobu devíti let. Docházku je moţno plnit také na jiných 
typech škol. Na základě ţádosti rodičů a splnění podmínek přijímacího řízení, můţe ţák 
plnit povinnou školní docházku od 6. či 8. ročníku na gymnáziu, popř. osmileté 
konzervatoři. Úspěšným ukončením získá ţák první stupeň základního vzdělání.   
Základní školy zřizují zpravidla obce či svazky, školy ovšem mohou být také 
soukromé nebo církevní. Základní školu lze zřídit jako společnou instituci se školou 
mateřskou nebo střední. 
V České republice je mnoho malých obcí a proto tedy i velký počet malých škol (aţ 
31 % běţných základních škol má méně neţ 50 ţáků). V tomto případě je tato situace 
většinou řešena tím, ţe se zřizují školy pouze s jedním stupněm – prvním, či druhým. 




Výchozím dokumentem, který se v současnosti týká povinného vzdělávání v ČR, je 
Rámcový program základního vzdělávání, který je od roku 2007 závazný pro všechny 
školy poskytující základní vzdělání od prvních a šestých ročníků. Vymezuje cíle 
základního vzdělávání, klíčové kompetence, obsahuje devět vzdělávacích oblastí, rámcový 
obsah vzdělávání spolu s očekávanými výstupy a rámcový učební plán. Kaţdá škola pak 
zpracovává svůj školní vzdělávací program (ŠVP), který musí být v souladu s rámcovým 
vzdělávacím programem. 
Ostatní ročníky postupují podle dobíhajících vzdělávacích programů: Základní 
škola, Obecná škola, Národní škola. Na jejich základě je moţné vyučovat do konce 
školního roku 2011 (v 5. ročníku), popř. 2010 (v 9. ročníku). Pro dobíhající vzdělávací 
programy je obsah vzdělávání stanoven Standardem základního vzdělávání z roku 1995.
63
  
Asi z devadesáti procent se jednalo o školy, kde výuka probíhala podle 
vzdělávacího programu Základní škola.  Všechny vzdělávací programy měly stanovené 
podobné výstupy na konci prvního stupně základní školy a tím tak bylo moţno pokračovat 
na druhém stupni jiným programem. To se ovšem nedoporučovalo, jelikoţ kaţdý ze 
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3.1.2 Cíle a obsah vzdělávání dle Rámcového vzdělávacího programu pro základní 
vzdělávání 
Školský zákon č. 561/2004 Sb. stanovuje obecné cíle a principy základního vzdělávání, 
které jsou zpracovány v dokumentu Bílá kniha. Konkrétní cíle formuluje Rámcový 
vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále RVP ZV). 
Dle RVP ZV je cílem základního vzdělávání pomoci ţákům postupně rozvíjet klíčové 
kompetence
65
 a dát jim spolehlivý základ všeobecného vzdělání, které je z velké části 
zaměřeno na situace ze ţivota a s tím spjaté jednání v praxi. Základní vzdělávání by proto 
mělo naplňovat následující cíle: 
 umoţnit ţákům osvojit si strategie učení a motivovat je pro celoţivotní učení; 
 podněcovat ţáky k tvořivému myšlení, logickému uvaţování a k řešení problémů; 
 rozvíjet u ţáků schopnost spolupracovat a respektovat práci a úspěchy vlastní i 
druhých; 
 připravit ţáky k tomu, aby se projevovali jako svébytné, svobodné a zodpovědné 
osobnosti, uplatňovali svá práva a naplňovali své povinnosti; 
 vytvářet u ţáků potřebu projevovat pozitivní city v chování, jednání a v proţívání 
ţivotních situací; 
 rozvíjet vnímavost a citlivé vztahy k lidem, prostředí i k přírodě; 
 učit ţáky aktivně rozvíjet a chránit fyzické, duševní a sociální zdraví a být za ně 
odpovědný; 
 vést ţáky k toleranci a ohleduplnosti k jiným lidem, jejich kulturám a duchovním 
hodnotám, učit je ţít společně s ostatními lidmi; 
 pomáhat ţákům poznávat a rozvíjet vlastní schopnosti v souladu s reálními 
moţnostmi a uplatňovat je spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při 
rozhodování o vlastní ţivotní a profesní orientaci.
66
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RVP ZV definuje klíčové kompetence jako „souhrn vědomostí, dovedností, schopností, 
postojů a hodnot důleţitých pro osobní rozvoj a uplatnění kaţdého člena společnosti“
67
 
V rámci základního vzdělávání jsou za klíčové povaţovány: kompetence k učení; 
kompetence k řešení problémů; kompetence komunikativní; kompetence sociální a 
personální; kompetence občanské; kompetence pracovní.
68
   
Podle RVP ZV je obsah základního vzdělávání rozdělen do devíti vzdělávacích 
oblastí, které mohou být tvořeny jedním či více vzdělávacími obory. RVP ZV zahrnuje 
tyto vzdělávací oblasti: jazyk a jazyková komunikace (Český jazyk a literatura, cizí jazyk), 
matematika a její aplikace, informační a komunikační technologie, člověk a jeho svět, 
člověk a společnost (dějepis, výchova k občanství), člověk a příroda (fyzika, chemie, 
přírodopis, zeměpis), umění a kultura (hudební a výtvarná výchova), člověk a zdraví 
(výchova ke zdraví, tělesná výchova), člověk a svět práce. Obsah těchto oblastí je tvořen 
očekávanými výstupy a učivem. Očekávané výstupy představují „předpokládanou 
způsobilost vyuţívat osvojené učivo v praktických situacích a v běţném ţivotě. Učivo je 
zas chápáno jako „prostředek k dosaţení očekávaných výstupů“.
69
 
Dále RVP ZV obsahuje průřezová témata, která nemusí být zařazena v kaţdém 
ročníku. Je tím umoţněno propojení (integraci) vzdělávacího obsahu na úrovni témat, 
tematických okruhů, případně vzdělávacích oborů. Cílem toho je, aby učitelé při tvorbě 
školních vzdělávacích programů vzájemně spolupracovali, propojovali vhodná témata 
společná jednotlivým vzdělávacím oborům a posilovali nadpředmětový přístup ke 
vzdělávání. 
70
 Jedná se o tato průřezová témata: osobnostní a sociální výchova, výchova 
demokratického občana, výchova k myšlení v evropských a globálních souvislostech, 
multikulturní výchova, environmentální výchova, mediální výchova. Rámcový učební plán 
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3.1.3 Cíle a obsah vzdělávání dle Standardu základního vzdělávání 
Cíle a obsah zdělávání je obsaţen v kmenovém učivu, které se dále člení do následujících 
sedmi vzdělávacích oblastí a oborů: oblast jazyková, oblast matematiky, oblast 
přírodovědní, společensko-vědní, esteticko-výchovná, oblast zdravého ţivotního stylu a 
oblast pracovních činností a technologií.
71
 Tyto oblasti a obory jsou v jednotlivých 
programech rozděleny do vyučovacích předmětů s podrobnými učebními osnovami.  
Na rozdíl od RVP ZV, kde se učivo specifikuje a dělí na učivo prvního stupně ZŠ a učivo 
druhého stupně ZŠ, ve vzdělávacím programu Základní škola je učivo rozděleno do tří 
časových období (1. – 2. ročník, 3. – 5. ročník, 6. – 9. ročník). Je tedy více specifikované, 
podrobněji popsané. Standardy pak vymezují, co má znát kaţdý ţák v kaţdém předmětu 
v těchto klíčových obdobích. Učební plán základní školy uvádím v příloze č. 8. Vzdělávací 
cíle jsou formulovány ve dvou rovinách:  
 v rovině poznatků, dovedností a kompetencí – ţáci si mají osvojit poznatky a být 
schopny je pouţívat v praktických situacích 
 v rovině hodnotové a postojové – základem jsou mravní hodnoty a hodnoty, na 
nichţ spočívá demokratická společnost a právní řád, a hodnoty, jeţ umoţňují 




3.1.4 Organizace školního roku a vyučování 
Školní rok začíná 1. září a končí 31. srpna. Školní vyučování začíná 1. září a končí 30. 
června, trvá 190 dnů a dělí se na první (1. září – 31. ledna) a druhé (1. února – 30. června) 
pololetí. V průběhu školního roku je výuka přerušena v období podzimních (dva dny 
zahrnující státní svátek 28. října), vánočních (23. prosinec – 2. leden), pololetních (jeden 
den, pátek, od 29. 1. do 4. 2.), jarních (jeden týden, kaţdá škola si určí sama v rozmezí od 
prvního úplného únorového týdne do posledního úplného březnového týdne), 
velikonočních (čtvrtek a pátek předcházející Velikonočnímu Pondělí), a hlavních prázdnin 
(1.červenec aţ 31. srpen). Ředitel školy můţe z organizačních či technických důvodů 
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Vyučování ve škole probíhá pět dní v týdnu. RVP ZV stanovuje minimální počet hodin 
v týdnu a maximální počet hodin je stanoven školským zákonem. Týdenní hodinová dotace 
na první stupni se tedy pohybuje v rozmezí 18-26 vyučovacích hodin a na druhém stupni 
28-32 vyučovacích hodin. V ročnících, kde výuka probíhá podle dobíhajících vzdělávacích 
programů, je hodinová dotace pro jednotlivé předměty dána buď pevně, nebo rozpětím, 
v jehoţ rozmezí o konečné časové dotaci daných předmětů rozhoduje ředitel školy. 
74
 
Vyučování probíhá převáţně v dopoledních hodinách. Vyučovací hodina trvá 45 
minut. Krom povinných předmětů, škola nabízí svým ţákům téţ mimoškolní aktivity. 
Maximální počet ţáků ve třídě je 30 a minimální je 17. Ovšem ve školách s jedním 
stupněm můţe být minimálně 10 aţ 15 ţáků. Při výuce cizích jazyků je průměrný 
maximální počet omezen na 24 ţáků. Co se týče výuce tělesné výchovy na druhém stupni, 
třída se většinou dělí na chlapce a dívky. Ředitel školy můţe zřizovat třídy s rozšířenou 
výukou některých předmětů. Pro ţáky se zdravotním postiţením se zřizují třídy 
s upraveným vzdělávacím programem. Do těchto tříd můţe být zařazeno 6 aţ 14 ţáků 




3.1.5 Systém hodnocení žáků 
Ţáci jsou v jednotlivých předmětech hodnoceni průběţně a téţ v závěru kaţdého pololetí, 




Hodnocení probíhá formou pěti-stupňové škály. Slovní označení klasifikace v jednotlivých 
předmětech je následující:  
1 – výborný 
2 – chvalitebný 
3 – dobrý 
4 – dostatečný 
5 – nedostatečný. 
Slovní označení při klasifikaci chování ţáka: 
1 – velmi dobré 
2 – uspokojivé 
3 – neuspokojivé 
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Celkové hodnocení ţáka na vysvědčení je vyjádřeno čtyřmi stupni: 
 „prospěl/a s vyznamenáním“, pokud ţák není v ţádném povinném předmětu 
hodnocen stupněm horším neţ 2, tedy jeho průměr je max. 1, 5 a jeho chování je 
velmi dobré 
 „prospěl/a“ pokud ţák z ţádného povinného předmětu nedostal nedostatečné 
hodnocení 
 „neprospěl/a“ jestli-ţe ţák byl v některém povinném předmětu hodnocen při 
celkové klasifikaci stupněm 5 nebo z něj na konci druhého pololetí nebyl vůbec 
hodnocen 
 „nehodnocen/a“ jestli-ţe není moţné ţáka hodnotit z některého z povinných 
předmětů na konci prvního pololetí. 
Nepovinné předměty jsou hodnoceny stejně jako povinné, nejsou ovšem součástí 
celkového hodnocení. Dále se pouţívá slovní a procentuální hodnocení.
77
  
Vysvědčení v posledním ročníku potvrzuje získání základního stupně vzdělání. 
V případě, ţe ţák z nějakého předmětu neprospěl, nepostupuje do dalšího ročníku.  
Pokud ovšem jiţ na daném stupni jeden ročník opakoval, postupuje. Ţák, který po splnění 
povinné školní docházky nezískal základní vzdělání, můţe v základním vzdělávání na 
ţádost zákonného zástupce pokračovat, nejdéle však do konce školního roku, v němţ 
dosáhne 18 let. Od roku 2005 je moţno první stupeň ZŠ absolvovat dle individuálního 




3.1.6 Učitelé v základním vzdělání a vyučovací metody  
Učitelé základních škol získávají kvalifikaci dvoustupňovým studiem na vysokých 
školách. Studium se skládá z odborných předmětů, pedagogických a psychologických 
předmětů. Trvá čtyři aţ pět let a vede k získání titulu magistr. Na prvním stupni učitel 
vyučuje zpravidla všechny předměty. Pedagogové na druhém stupni zpravidla vyučují dva 
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Na škole působí rovněţ výchovný poradce a učitel mající na starost protidrogovou 
prevenci. Pokud běţnou třídu základní školy navštěvuje ţák se zdravotním handicapem 
nebo větší počet ţáků sociálně znevýhodněných, pak učiteli a znevýhodněným ţákům 
pomáhá ve vyučování asistent pedagoga. 
Učitelé volí metody a pomůcky dle svého uváţení. Učebnice jsou schvalovány 
MŠMT, avšak učitel můţe vybrat pro výuku i učebnice, které nejsou ministerstvem 





3.2 Základní vzdělávání Finska 
Finský, původně duální (selektivní) systém základního vzdělávání z roku 1957, se 
v důsledku svého nedemokratického principu dostal do rozporu se společenskými 
potřebami a vlivem působení demokratických sloţek politického ţivota se postupně měnil 
na jednotný. Za rozhodující v tomto směru lze povaţovat rok 1968, kdy byl parlamentem 
schválen školský zákon o jednotné základní devítileté škole, který byl průběţně upravován. 





3.2.1 Organizace a správa 
Základní vzdělání v délce devíti let je povinné pro všechny děti, trvale ţijící na území 
Finska. Realizuje se na jednotné základní škole, která pokrývá primární a niţší sekundární 
stupeň vzdělání. Tato škola poskytuje vzdělávání v rámci jednotné struktury, tudíţ 
v průběhu základního vzdělávání prochází ţáci jedním typem školy. 
Povinná docházka se zahajuje v roce, kdy dítě dovrší sedmi let. „Povinné 
vzdělávání ovšem neznamená totéž jako povinná školní docházka; žáci si mohou osvojit 
rovnocenné dovednosti a znalosti i jinak, mimo základní školu. V praxi však téměř sto 
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Základní škola (peruskoulu) není formálně členěna na niţší a vyšší stupeň. Rozdíl tu 
ovšem mezi oběma stupni je. Spočívá především v tom, ţe v 1.-6. ročníku vyučuje většinu 




Základní škola poskytuje všeobecné vzdělávání, které je bezplatné. Krom učebnic a 
jiných učebních materiálů se zdarma poskytuje jedno teplé jídlo denně a doprava, pokud 
ţáci bydlí více jak 5 km od školy.
83
  
Pokud ţák nemůţe docházet do školy ze zdravotních důvodů, je obec povinna 
zajistit srovnatelnou výuku jinou formou (doučování).
84
 Základní vzdělávání se dětem 
poskytuje i v nemocnicích, za výuku odpovídá obec, v níţ se taková nemocnice nachází.  
Základní škola můţe také poskytovat předškolní výuku šestiletým dětem a zároveň navíc 
poskytuje dobrovolný desátý ročník pro ty, kteří ukončili povinné vzdělávání a chtějí si 
vylepšit svůj prospěch. Jestliţe má ţák učební problémy a je prospěchově slabší, pak je mu 
poskytnuta výuka podle individuálního vzdělávacího plánu. Ta probíhá v běţné třídě 
základní školy za přítomnosti asistenta. Stejnou moţnost mají i postiţené děti, kterým 
stupeň jejich postiţení dovoluje navštěvovat základní školu. 
Školy jsou zřizování místní správou. „Velikost základních škol se značně liší: 




3.2.2 Cíle a obsah vzdělávání 
Rámcové cíle a obsah základního vzdělávání formuluje Národní výbor pro vzdělávání. 
Hlavním dokumentem, který upravuje tyto cíle a obsah je národní kurikulum pro základní 
vzdělávání. Tento dokument je závazný pro vlastní tvorbu kurikul základních škol.  
Zákon o základní škole č. 628/1998 vymezuje cíle základního vzdělávání následovně: 
 Základní vzdělávání má podporovat rozvoj ţáků tak, aby z nich vyrostli zodpovědní 
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Základní školy zajišťují výuku podle vlastního školního vzdělávacího programu, který 
musí být v souladu s Národním kurikulem pro základní vzdělávání, jeţ je koncipováno 
Finskou národní radou (výbor) pro vzdělávání. Na tvorbě školního vzdělávacího programu 
se krom samotných škol podílejí i místní zřizovatelé škol. Obce i školy mají značné 
pravomoci, mohou např. upravovat počty vyučovacích hodin na základě svých vlastních 
potřeb, ovšem musí být v rozmezí, který určuje učební plán.  
Hodinové dotace stanovuje Rada státu (vládní kabinet). Na primárním stupni by 
všichni ţáci měli absolvovat stejné vzdělání, ovšem díky tomu, ţe učební plán je flexibilní, 
mohou mít školy učební plán specializovaný (více se zaměřit na výuku některých 
předmětů).  Škola se proto při vytváření svých vzdělávacích programů orientuje na ţáka, 
na individuální přístup k němu a podporu jeho dovedností učet se.
87
  
Podle úpravy z r. 1985 zahrnuje 14 povinných předmětů a 10 volitelných 
předmětů.
88
 Podrobný učební plán základní školy uvádím v příloze 9. 
 
3.2.3 Organizace školního roku a vyučování 
Vyučuje se pět dní v týdnu po 45 minutových vyučovacích hodinách. Školní rok začíná 1. 
září a končí 31. května a je rozdělen na 2 pololetí. Období bez výuky spadá na letní 
prázdniny, 10 dní vánočních prázdnin, 1 týden pololetních prázdnin a 1 týden jarních 
prázdnin. „Neobvykle dlouhý počet prázdninových dnů ve finské základní škole je určen 
hlavně snahou poskytnout dětem co nejvíce volného času pro rekreaci a pobyt v přírodě, 
vzhledem k dlouhému období zimy ve Finsku.“ 
89
 
V současnosti školní rok začíná v polovině srpna a končí v polovině května 
následujícího roku a dělí se na dvě pololetí. Počet vyučovacích dnů ve školním roce je 190, 
a počet vyučovacích hodin v týdnu se pohybuje v rozmezí 19 aţ 30. 
90
 
Školy pouţívají vţdy jeden vyučovací jazyk (finštinu, švédštinu nebo sámštinu 
=laponština). Pro přistěhovalce a uprchlíky jsou zavedena zvláštní opatření. Výuka těchto 
dětí probíhá nejprve ve speciálních skupinách, poté jsou děti zařazeny do příslušného 
ročníku základní školy. Třídy tvoří ţáci stejného věku, ovšem v malých školách mohou být 
třídy smíšené, ve kterých jsou ţáci z různých věkových skupin.  
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3.2.4 Systém hodnocení 
Ţáci jsou hodnoceni aţ od 3. ročníku 7bodovou stupnicí, kdy nejhorším stupněm je 4 a 
nejlepším je 10. (hodnocení známkou 5 značí dostatečné, známkami 6 a 7 uspokojivé, 8 
dobré, 9 velmi dobré a 10 výborné znalosti a dovednosti). Ti ţáci, kteří neprospěli 
v jednom aţ dvou předmětech, postupují do vyššího ročníku po vykonání zvláštní zkoušky. 
Ţáci, kteří neprospěli ve 3 a více předmětech, musí opakovat ročník.  
Ţáci na konci kaţdého školního roku dostávají vysvědčení. Krom toho, v průběhu 
roku mohou dostávat jedno či více průběţných vysvědčení. Hodnotí se chování ţáka a jeho 
práce ve škole, znalosti a dovednosti a pokrok v jednotlivých předmětech. V prvních sedmi 
ročnících je běţné slovní hodnocení, ţáci mohou být hodnoceni i známkami. 
V následujících ročnících základní školy je hodnocení formou klasifikační stupnice 




3.2.5 Učitelé v základním vzdělávání a vyučovací metody 
Pro získání kvalifikace třídního učitele v 1. aţ 6. ročníku základní školy musí uchazeč 
absolvovat pětileté vysokoškolské studium, čímţ získá magisterský titul. Získání 
magisterského titulu je také podmínkou pro výuku jednotlivých předmětů v 7. aţ 9. 
ročníku. Univerzitní vzdělání musí mít i speciální pedagogové a asistenti. Speciální 
pedagogové působí na niţším stupni základních škol a na středních odborných učilištích. 
Asistenti pracují převáţně v 7. aţ 9. ročníku základní školy a na vyšším stupni 
sekundárního vzdělávání. Na škole působí také výchovný poradce, který zajišťuje 
výchovné a profesní poradenství. 
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3.3 Základní vzdělávání Dánska 
Pro kulturu a mentalitu této země je příznačné, ţe je v ní zakotveno silné povědomí o 
společenské rovnosti a spravedlnosti. Ta vyrůstá kromě jiného z protestantské duchovní 
orientace, coţ se odráţí také v postojích k vzdělávání, základní vzdělávání nevyjímaje.
92
  
Nejvýznamnější školská reforma je reforma z  r. 1975. Byl přijat Zákon o 
Folkeskole, jehoţ cílem bylo vytvořit stejné příleţitosti pro všechny ţáky a zavedl 
povinnou jednotnou základní devítiletou školu s nepovinným desátým ročníkem a 
nepovinným předškolním ročníkem (přípravnou třídou). 
 
3.3.1 Organizace a správa 
Povinné vzdělávání trvá 9 let a je realizováno na státních základních školách, soukromých 
základních školách a učňovských školách. V Dánsku se zahajuje povinná školní docházka 
ve věku 7 let. 
93
 V Dánsku je povinné vyučování jako takové, školní docházka není 
povinná. Proto, povinné vzdělávání znamená buď povinnost účastnit se výuky poskytované 
lidovými školami, nebo povinnost se vzdělávat srovnatelným způsobem, v souladu se 
základními poţadavky v lidových školách. 
94
 
V dánském školském systému se mezi primárním a niţším sekundárním stupněm 
rozdíl nedělá. Školský zákon z roku 1975 zavedl systém devítileté jednotné základní školy 
(grundskole) s nepovinným desátým ročníkem. Současný systém primárního a niţšího 
sekundárního vzdělávání byl realizován zákonem z roku 1993 (the Folkeskole Act). 
Zákonem z roku 2009 bylo povinné vzdělávání rozšířeno na 10 let. 
Stejně jako ve Finsku i v Dánku je povinností kaţdé obce zajistit výuku pro ţáky, 
kteří se kvůli dlouhodobé nemoci nemohou zúčastnit školní výuky. 
V roce 2003, vešel v platnost nový zákon o základní škole (Act on the Folkeskole), 
jehoţ hlavním účelem je prohloubit ţákovi předmětové znalosti a dovednosti. Obsahuje 
také dodatek o tom, ţe původně doporučené „společné cíle“ pro kaţdý předmět jsou tímto 
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Je povinností obce zajistit přístup ke vzdělávání všem dětem, ţijící v obci. Pokud není 
moţné docházet do místní školy z důvodů obtíţné dostupnosti, pak obec musí zajistit 
přístup ke vzdělávání v jiné obci. 
Soukromé školy poskytují srovnatelné vzdělávání s Folkeskole, ale jsou méně 
omezené při organizaci vyučování. Jsou dotovány státem z 85 %. Jsou zřizovány 
skupinami rodičů, církvemi či organizacemi jiných národností, které mají specifické 
názory.
96
 Učňovské školy jsou soukromé školy s internátem, které kladou důraz krom 
běţných předmětů i na sociální učení, sport, hudbu. 
 
3.3.2 Cíle a obsah vzdělávání 
V prvním paragrafu zákona o Folkeskole z roku 1977 jsou formulovány tyto cíle:  
„Folkeskole  – ve spolupráci s rodiči – dává ţákům moţnost, aby si mohli osvojit znalosti, 
dovednosti, pracovní metody a způsoby sebevyjádření, jeţ budou přispívat k všestrannému 
rozvíjení individuality dítěte. 
„Folkeskole – ve spolupráci s rodiči – bude připravovat ţáky k intenzívnímu zájmu o své 
prostředí a k účasti na rozhodování v demokratické společnosti a k přebírání zodpovědnosti 
za řešení společenských problémů. Vyučování a celkový kaţdodenní ţivot školy musí být 
tudíţ zaloţen na svobodě myšlení a demokracii.“  
97
  
3.3.3 Obsah vzdělávání  
Učební plán (viz příloha 10) zahrnuje jak předměty povinné, tak předměty volitelné. Tímto 
je jednotlivým školám umoţněno si upravovat učební plán podle svých vlastních moţností 
a potřeb a také je tím umoţněno ţákům si krom povinných předmětů volit předměty podle 
vlastních zájmů. 
Kurikulum zahrnuje tři bloky předmětů: humanitní, praktické/umělecké a vědecké. 
Mezi humanitní obory je řazena: dánština (vyučuje se ve všech ročnících povinného 
vzdělávání), angličtina (od 3. do 9. třídy), křesťanství (ve všech ročnících), historie (od 3. 
do 9. třídy) a sociální studia (v 8. a 9. třídě). Praktické a umělecké bloky předmětů zahrnují 
tělesnou výchovu a sport (ve všech ročnících), hudbu (od 1. do 6. třídy), umění (od 1. do 5. 
třídy), textilní design, práce se dřevem a kovem a domácí ekonomika (od 4. do 7. třídy – 
jeden nebo více z těchto předmětů).  
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Přírodovědná část se skládá z předmětů: matematika (ve všech ročnících), věda a 
technologie (1. aţ 6. třída), geografie (7. aţ 9. třída), biologie (7. aţ 9. třída) a fyzika s 
chemií (7. aţ 9. třída).  
Mezi povinné předměty patří: mateřský jazyk, tělesná výchova a sport, matematika, 
náboţenství, dějepis. Povinné předměty jsou rozvrţeny tak, ţe ve vyšších ročnících tvoří 
menší část obsahu vzdělávání a větší část pak tvoří volitelné předměty.
98
  
Mezi volitelné předměty patří Německý, francouzský či latinský jazyk 
(v současnosti uţ není do vol. předmětů zařazován), který se vyučuje od 7. třídy. Dále to 
jsou prakticky zaměřené předměty (psaní na stroji, šití, práce se dřevem, fotografování, 
péče o dítě), esteticko-výchovné předměty (výtvarná a hudební výchova, film, drama) a 




Následující témata jsou povinnou součástí vzdělávacího programu na základních školách, 
která musí být začleňována k některým předmětům: 
1) výchova k dopravní bezpečnosti; 
2) sexuální výchova; 
3) norština a švédština (v rámci dánštiny) 
4) poznatky o jiných neţ křesťanských náboţenstvích a o různých politických 
ideologiích; 
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3.3.4 Systém hodnocení žáků 
Známkování ţáků je omezeno pouze na 8. aţ 10. třídu a to pouze v předmětech, které jsou 
součástí výstupní nebo rozšiřující zkoušky. V ostatních ročnících a předmětech jsou ţáci 
hodnoceni průběţně a sami ţáci i rodiče jsou pravidelně informováni o úspěchu ţákovy 
činnosti ve škole. 
Známkuje se 10 bodovou stupnicí s 13 bodovým systémem.101 (viz příloha č. 11) 
Od roku 1977 existují pouze 2 výstupní zkoušky (výstupní po 9. tř. a rozšiřující výstupní 
po 10.tř.).  
V 9. třídě musí ţáci sloţit závěrečnou zkoušku ze sedmi předmětů. Pět z nich tvoří 
předměty povinné pro všechny: písemná a ústní zkouška z Dánštiny, písemná zkouška 
z matematiky a ústní zkouška z Angličtiny a fyziky/chemie.  Krom těchto pěti povinných 
předmětů musí sloţit zkoušku z další dvou předmětů, které si vylosují. Jeden z nich musí 
být z humanitní oblasti (písemná zkouška z Angličtiny, druhý cizí jazyk, dějepis, občanka, 
náboţenství) a jeden z oblasti přírodních věd (zeměpis nebo biologie). Ministerstvo 
školství sestavuje písemné testy a učitelé vytváří ústní zkoušky. Po úspěšném ukončení 
povinného vzdělávání dostanou ţáci závěrečné vysvědčení.
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V Dánsku probíhají na základních školách také národní testy. Na základě výsledků 
těchto testů učitelé plánují a organizují výuku, která by měla díky tomu přesně odpovídat 
potenciálu testovaných ţáků. Studenti musí splnit tyto testy: 
Dánština, se zaměřením na čtení ve 2, 4. 6. a 8. třídě 
Angličtina v 7. třídě. 
Matematika ve 3. a 6. třídě. 
Zeměpis v 8. třídě. 
Biologie v 8. třídě. 
Fyzika/chemie v 8. třídě. 
Testy jsou vloţeny do počítačů. Jestliţe ţák odpoví na otázku špatně, je mu 
následovně poloţena jednodušší otázka. Odpoví-li na otázku dobře, je mu následovně 
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3.3.5 Učitelé v základním vzdělávání a vyučovací metody 
Učitelé základních škol musí absolvovat čtyřleté pedagogické semináře vysokoškolského 
charakteru na neuniverzitní úrovni. K přijetí na toto studium musí mít ukončené úplné 
střední vzdělání s maturitou. Učitelé učí jiţ od primárního stupně pouze předměty podle 
své aprobace. 
Na dánských školách je neúspěch ve škole skoro neexistující fenomén. Na 
Folkeskole se uplatňuje diferencovaná výuka podporující všestranný vývoj kaţdého ţáka. 
Hlavním cílem Folkeskole není dosaţení nejvyššího intelektuálního výkonu ţáka, ale 
vytváření sociálního klimatu pro vlastní rozvoj s pomocí druhých, na základě diskusí a 
spolupráce. Z tohoto důvodu se na školách také praktikuje skupinové vyučování, kdy jsou 






Česká republika ruší v důsledku politických změn po listopadu 1989 systém jednotného 
základního vzdělávání. Správa a řízení škol probíhá úrovni centrální, regionální i místní, 
ovšem nejvyšší podíl rozhodovacích pravomocí mají samotné školy. 
Obecné cíle a principy základního vzdělávání jsou dány školským zákonem. Konkrétní cíle 
jsou stanoveny Rámcovým vzdělávacím programem pro základní vzdělávání. V souladu 
s ním si školy tvoří své vlastní školní vzdělávací programy. 
Systém základního vzdělávání se člení na první a druhý stupeň. Povinná školní 
docházka se zahajuje v 6 letech. Ţáci mohou podle zájmu a schopností od pátého nebo 
sedmého ročníku plnit povinnou školní docházku na jiných typech škol. K hodnocení ţáků 
vyuţívají učitelé klasifikační stupnici, v niţších ročnících povinného vzdělávání pak slovní 
hodnocení nebo kombinaci obou moţností. Pro získání potřebné kvalifikace musí učitelé 
absolvovat studijní program na pedagogických fakultách v délce 4 – 5 let. 
Finskému základnímu vzdělávání odpovídá jeden typ školy - jednotná devítiletá 
základní škola. Povinná školní docházka se zahajuje v 7 letech dítěte. Na školách působí 
učitelé a asistenti učitelů. Příprava učitelů probíhá na pedagogických fakultách po dobu 
pěti let. Ţáci jsou hodnoceni prostřednictvím sedmibodové stupnice. 
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Školy vytvářejí vlastní školní vzdělávací programy, které musí být v souladu s Národním 
kurikulem pro základní vzdělávání. 
V současné škole je kladen důraz na zvýšenou orientaci na ţáka a individuální 
přístup k němu.  
V dánském školském systému se mezi primárním a niţším sekundárním stupněm 
rozdíl nedělá. Školský zákon z roku 1975 zavedl systém devítileté jednotné základní školy 
(grundskole) s nepovinným desátým ročníkem. Současný systém primárního a niţšího 
sekundárního vzdělávání byl realizován zákonem z roku 1993 (the Folkeskole Act). 
Zákonem z roku 2009 bylo povinné vzdělávání rozšířeno na 10 let. 
Stejně jako ve Finsku i v Dánku je povinností kaţdé obce zajistit výuku pro ţáky, 
kteří se kvůli dlouhodobé nemoci nemohou zúčastnit školní výuky. 
Vzdělávání v lidových školách (Folkeskole) je bezplatné. Školní rok začíná 
začátkem srpna a končí koncem června. Do roku 2007 probíhalo hodnocení ţáků deseti-
bodovou stupnicí a to pouze v posledních dvou ročnících.  
Ministerstvo školství koncipuje všeobecné cíle kurikula a směrnice. V roce 2003, 
vešel v platnost nový zákon o základní škole (Act on the Folkeskole), jehoţ hlavním 
účelem je prohloubit ţákovi předmětové znalosti a dovednosti. Obsahuje také dodatek o 
tom, ţe původně doporučené „společné cíle“ pro kaţdý předmět jsou tímto zákonem 
stanoveny jako povinné. 
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4 Analýza výsledků výzkumu PISA v letech 2000 – 2006 
Smyslem této kapitoly je seznámit čtenáře s výsledky mezinárodního výzkumu PISA. Na 
základě analýzy těchto výsledků, se pokusím srovnat, jak se liší vědomosti a dovednosti 
českých, finských a dánských ţáků.  
Jak jsem jiţ zmínila v první kapitole, v testech PISA jsou zastoupeny úlohy, ve 
kterých ţáci odpovídají z velké části na otevřené otázky. Úlohy jsou seskupovány do 
tematických celků. Obsah testu není tvořen probíraným osnovami, ale předem 
vypracovanými rámcovými koncepcemi, přičemţ se velký důraz klade na provázanost 
vědomostí a dovedností se situacemi, s nimiţ se lze setkat v běţném ţivotě. Výzkum tím 
zdůrazňuje význam vzdělávání jako přípravy pro reální ţivot a zároveň tak varuje před 
samoúčelností školního vzdělávání  
Následující podkapitoly obsahují celkové výsledky výzkumu a rovněţ podávají 
podrobnější náhled na výsledky českých, finských a dánských ţáků v testech z roku 2000, 
2003 a 2006. Údaje jsou zpracovány do tabulek a pro lepší představu o kaţdé fázi 
výzkumu a jeho výsledcích, uvádím informace o počtu zúčastněných zemí, o oblasti, na 
kterou je v příslušném roce kladen větší důraz a o vzorku ţáků. Kromě srovnání výsledků 
ţáků těchto tří zemí, porovnávám výsledky s průměrnými výsledky zemí OECD.  Ještě 
připomenu, ţe všechny výsledky PISA jsou prezentovány dvěma různými způsoby: 
 pomocí skórů (počtu bodů) na škálách výsledků, které vyjadřují úspěšnost ţáků při 
řešení testových úloh. Je uváděn průměrný výsledek ţáků na jedné celkové škále a 
zároveň výsledky na dílčích škálách podle určitých oblastí (vědomosti či obsahové 
okruhy sledovaných kompetencí). 
 pomocí úrovní způsobilosti, které jsou přirazeny podle dosaţeného skóru. Poskytují 
informace o tom, s jakým úspěchem si ţáci osvojili kompetence a vědomosti 





4.1 Výsledky výzkumu PISA 2000 
Výzkumu byl z hlavní části zaměřen na čtenářskou gramotnost, zúčastnilo se ho 32 
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zemí (z toho 29 členských, 3 nečlenské) a testováni byli ţáci narození v roce 1984.  
4.1.1 Čtenářská gramotnost 
Kromě celkové škály, byly vytvořeny ještě tři dílčí škály charakterizující aspekty čtenářské 
gramotnosti: dovednosti získávat informace z textu, dovednost interpretovat text a 
dovednost posoudit text z obsahového hlediska. 
4.1.1.1 Výsledky žáků podle dosažené úrovně způsobilosti na celkové škále 
V grafu 1.1 jsou uváděna procenta ţáků, kteří dosáhli jednotlivých úrovní způsobilosti na 
škále charakterizující celkovou úroveň čtenářské gramotnosti.  
Graf 1.1 Zastoupení žáků na jednotlivých úrovních způsobilosti pro celkovou škálu 
čtenářské gramotnosti 
 
Zdroj: Straková J. a kol. 2002, s. 24 
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Země, které mají velké procento ţáků na úrovni 5, mají většinou málo ţáků na úrovni 1 a 
pod ní. Finsko má 18,5 % ţáků na úrovni 5 a pouze 1,7 % ţáků pod úrovní 1. Není to však 
pravidlem, například v Belgii a Spojených státech dosáhlo hodně ţáků úrovně 5 a zároveň 
mnoho ţáků bylo pod úrovní 1. Korea je země, kde ţáci dosáhli celkově velmi dobrých 
výsledků, ovšem málo ţáků dosáhlo výborných či velmi slabých výsledků. 
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V České republice dosáhlo nejvyšší úrovně 7 % ţáků a čtvrté úrovně 20 % ţáků. 
Česká republika se tak řadí spíše k podprůměru. Dánští ţáci dosáhli srovnatelných 
výsledků jako naši ţáci.  
4.1.1.2 Výsledky žáků podle dosažené úrovně způsobilosti na dílčích škálách 
Procenta českých ţáků, kteří se umístili na páté nejvyšší úrovni, jsou ve všech třech 
sledovaných oblastech zhruba srovnatelná. Srovnatelná jsou téţ procenta ţáků na všech 
úrovních s mezinárodním průměrem. (viz graf. 1.2) Ve Finsku se na nejvyšší úrovni 
v oblasti získávání informací umístil dvojnásobek ţáků neţ v oblasti posuzování textu. 
Významné rozdíly ve výsledcích českých ţáků v jednotlivých oblastech projevily na 
úrovni 1 či pod úrovní 1. Nejslabšího výkonu dosáhli čeští ţáci v oblasti získávání 
informací (9 % ţáků), ve které neprokázali ani ty nejzákladnější dovednosti zjišťované ve 





Graf 1.2 Zastoupení českých žáků na jednotlivých úrovních způsobilosti pro dílčí 
škály čtenářské gramotnosti ve srovnání s průměrem zemí OECD (v procentech) 
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Zdroj: Straková J. a kol., 2002, s. 25 
4.1.1.3 Výsledky žáků podle průměrného skóru na celkové škále 
V tabulce 2.1 uvádím průměrné výsledky jednotlivých zemí na celkové škále čtenářské 
gramotnosti. U kaţdé země je vyznačeno, zda jejich dosaţený průměr je statisticky 
významně vyšší nebo niţší ve srovnání s průměrem zemí OECD nebo zda se od tohoto 
průměru neodlišuje. 
Tabulka 2.1. Průměrné výsledky žáků na celkové škále čtenářské gramotnosti 
Čtenářská gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 19. 491,6 
Dánsko 16. 496,9 
Finsko 1. 546,0 





Zdroj: J. Straková a kol. 2002, s. 27 (upraveno) 
Tabulka ukazuje, ţe celkový výsledek českých ţáků v oblasti čtenářské gramotnosti je 
statisticky významně niţší neţ průměrný výsledek zemí OECD. Průměrný výsledek 
dánských ţáků se významně neliší od průměru zemí OCD a finští ţáci dosáhli 
nadprůměrných výsledků. 
Podle výsledků dotazníkového šetření, mají ţáci z Finska a Dánska větší zájem o 
četbu neţ naši ţáci. „Podíváme-li se však, jak souvisí vztah k četbě s výsledkem v testu u 
jednotlivých ţáků, zjistíme, ţe ve všech zemích platí, ţe ţáci s kladnějším vztahem k četbě 
mají v testu lepší výsledek“.
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4.1.1.4 Výsledky žáků podle průměrného skóru na dílčích škálách 
Čeští ţáci dosáhli nejlepších výsledků v úlohách na interpretaci textu (16. místo). Naopak 
nejhorších výsledků dosáhli v úlohách, kde měli získávat z textu informace (22. místo). 
V oblasti posuzování obsahu a formy textu se naši ţáci umístili na 20. místě. 
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To, ţe čeští ţáci dosáhli nejlepší výsledků právě v interpretaci textu, dokazuje způsob 
výuky českého jazyka v našich školách. „Při práci s textem, i kdyţ není v našich hodinách 
mateřského jazyka příliš četná, je interpretace textu, například formulace hlavní myšlenky 
prozaického či básnického díla, bezesporu nejčastější aktivitou“
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Porovnávána byla také úspěšnost českých ţáků v jednotlivých skupinách z hlediska 
situace, do které byly úlohy zasazeny. Úspěšnosti ţáků v těchto skupinách ve srovnání 
s ţáky ostatních zemí dosahovali naši ţáci nejlepších výsledků v úlohách situovaných do 
osobních situací, o něco horších výsledků v úlohách ze vzdělávacího a veřejného prostředí.  
Největší problémy dělali našim ţákům úlohy zasazené do pracovních situací. „Zdá se, ţe 




Tabulka 2.2 Výsledky českých žáků v porovnání s průměrem OECD podle typu 
situací 
 
Zdroj: Kramplová a kol. 2002, s. 35 
V tabulce 2.3 jsou uvedeny informace o velikosti rozdílů mezi nejlepšími a 
nejhoršími ţáky v jednotlivých zemích. Česká republika patří k zemím s menšími rozdíly 
mezi nejlepšími a nejhoršími ţáky. Ovšem nejmenších rozdílů mezi nejlepšími a 
nejhoršími výsledky dosáhlo Finsko spolu s Korejí, Japonskem, Brazílií a Španělskem. 
Naopak největší rozdíly mají v Belgii, v Novém Zélandu, V Německu a Austrálii. Dánsko 
patří mezi země s průměrnými rozdíly.
110
  
Velikost rozdílů mezi nejlepšími a nejhoršími ţáky se pravidelně monitoruje z toho 
důvodu, jelikoţ tento rozdíl představuje jeden z důleţitých ukazatelů, které charakterizují 
vzdělávací systémy. Existují různé strategie vzdělávacích systémů, které mají napomoci 
zvyšování vzdělanosti obyvatel. Jednak se jedná o reformy zaměřené na ţáky průměrné 
nebo výborné, coţ můţe mít za následek zlepšení průměrného výsledku a zároveň ještě 
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větším zaostáváním slabých ţáků, coţ nakonec vyústí ke zvětšení rozdílů mezi nejlepšími 
a nejhoršími ţáky. „Soustředění úsilí na podporu zaostávajících ţáků můţe mít naopak za 




Za ideální se obecně povaţuje kombinace dobrého průměrného výsledku a malé 
míry rozdílů. Přesto však tato ideální kombinace nemusí nutně souviset s celkovým 
dosaţeným výsledkem. Například ţáci Finska dosáhli výborných výsledků, mají minimální 
rozdíly mezi nejlepšími a nejhoršími. Ovšem malé rozdíly mezi nejlepšími a nejhoršími 
ţáky jsou také ve Španělsku, které se umístilo těsně pod mezinárodním průměrem a 
dokonce i v Brazílii, která se umístila mezi nejhoršími. Naopak zas v zemích s velkými 
rozdíly mezi nejlepšími a nejhoršími, dosáhli ţáci výborných výsledků nebo naopak 
výsledků statisticky významně horších ve srovnání s mezinárodním průměrem.
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Tabulka 2.3 Rozložení výsledků žáků na škále udávající celkový výsledek v testu 
čtenářské gramotnosti 
 
Zdroj: Straková J. a kol. 2002, s. 29 
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4.1.2 Matematická gramotnost 
V matematice byly výsledky prezentovány pouze na jedné společné škále. Obtíţnost úloh 
závisí na následujících třech faktorech: 
 mnoţství kroků, které vyţaduje řešení úlohy a jejich obtíţnost; 
 nutnost propojovat a integrovat různé informace; 
 náročnost z hlediska volby reprezentaci, modelování, interpretace a posouzení. 
Úroveň matematické gramotnosti ţáků i úroveň obtíţnosti úloh je vyjádřena bodovými 
hodnotami na celkové škále. Za základní úroveň způsobilosti, kdy ţáci začínají pouţívat 
matematiku aktivně, je povaţována druhá úroveň. V tabulce 2.4 je u kaţdé země 
vyznačeno, zda jejich dosaţený průměr je statisticky významně vyšší nebo niţší neţ 
průměr zemí OECD či zda se od něj neliší.  
Tab. 2.4 Průměrné výsledky žáků na celkové škále matematické gramotnosti 
Matematická gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 18. 498 
Dánsko 12. 514 
Finsko 4. 536 





Zdroj: Straková J. a kol. 2002, s. 34 (upraveno) 
Z údajů v tabulce je zřejmé, ţe: Výsledek českých ţáků v matematice se od mezinárodního 
průměru významně neliší. V matematické oblasti si naši ţáci vedli o trochu lépe neţ v 
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4.1.3 Přírodovědná gramotnost 
I v této oblasti byly výsledky uvedeny na jedné společné škále. Obtíţnost úloh se odvozuje 
od pouţitých pojmů, mnoţství dat v zadání, od posloupnosti úvah, které je nutno provést 
pro vyřešení a od poţadované přesnosti komunikace. Obtíţnost také závisí na kontextu, do 
kterého jsou úlohy zasazeny, formátem úlohy a způsobem prezentace otázek.
114
 
V tabulce 2.5 jsou uvedeny průměrné výsledky vybraných zemí na celkové škále 
přírodovědné gramotnosti. Naši ţáci dosáhli statisticky významně lepších výsledků neţ 
mezinárodní průměr. Finsko patří mezi sedm zemí, které dosáhli významně lepších 
výsledků neţ čeští ţáci. Ţáci Dánska se umístili pod mezinárodním průměrem. 
 
Tab. 2.5 Průměrné výsledky žáků na celkové škále přírodovědné gramotnosti 
Přírodovědná gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 11. 511 
Dánsko 22. 481 
Finsko 3. 538 
 





Zdroj: Straková J. a kol. 2002, s. 37 (upraveno) 
V této oblasti byly vědomosti a dovednosti zjišťovány integrovanou formou. Česká 
republika spolu s Dánskem a Finskem patří mezi země, kde se přírodovědné předměty 
vyučují odděleně. „Ve výzkumu PISA byly poněkud úspěšnější země s integrovanou 
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4.1.3.1 Rozdíly mezi chlapci a děvčaty 
V České republice se rozdíly ve všech sledovaných oblastech blíţí mezinárodnímu 
průměru, tzn., ţe byly shledány značné rozdíly ve výsledcích chlapců a děvčat ve čtenářské 
gramotnosti ve prospěch děvčat a menší rozdíly v matematice ve prospěch chlapců. Mezi 
výsledky v oblasti přírodovědných předmětů rozdíly mezi chlapci a děvčaty nebyly nijak 
výrazné. Největší rozdíly mezi českými chlapci a děvčaty v mezinárodním srovnání byly 
shledány v oblasti čtenářské gramotnosti na škále charakterizující schopnost posoudit text 
a nejmenší rozdíl v úlohách, kde měli naši ţáci vyhledávat informace. 
Rozdíly ve výsledcích jsou zkresleny tím, ţe děvčata míře studují na gymnáziích a 
maturitních oborech středních škol ve větší míře neţ chlapci, kteří častěji zůstávají déle na 





4.2 Výsledky výzkumu PISA 2003 
V této fázi výzkumu byla hlavní pozornost věnována oblasti matematické gramotnosti, 
zúčastnilo se 41 zemí (z toho 30 členských a 11 nečlenských) a testováni byli ţáci narození 
v roce 1987.  
4.2.1 Matematická gramotnost 
Výsledky ţáků jsou prezentovány na jedné celkové a čtyřech dílčích škálách, které jsou 
konstruovány na základě čtyř tematických okruhů: kvantita, prostor a tvar, změna a vztahy 
a neurčitost.  
4.2.1.1 Výsledky žáků podle dosažené úrovně způsobilosti na celkové škále 
Čeští ţáci dosáhli nadprůměrného výsledku. V České republice je na nejvyšší úrovni 
způsobilosti 5 % ţáků, na páté úrovni 13 % a na čtvrté úrovni pětina ţáků. První úrovně 
způsobilosti u nás nedosáhlo 5 % ţáků“, coţ je méně neţ průměrných 11 % v zemích 
OECD. I ţáci v Dánsku dosáhli nadprůměrných výsledků, které jsou srovnatelné 
s výsledky našich ţáků. Ţáci Finska dosáhli nejlepších výsledků. Druhé a vyšší úrovně 
způsobilosti 94 % ţáků, přičemţ pouze druhé, základní úrovně dosáhlo pouze 16 % 
finských ţáků. Druhé úrovně nedosáhlo pouhé 1 % finských ţáků. (viz graf. 1.3) 
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Zdroj: Koucký J. a kol. 2004, s. 4 
 
 
4.2.1.2 Výsledky žáků podle dosažené úrovně způsobilosti na dílčích škálách 
Výsledky našich ţáků ve čtyřech matematických oblastech se liší, přičemţ ve třech 
oblastech dosáhli nadprůměrných výsledků a v jedné průměrných výsledků. Nejlepšího 
výsledku ţáci dosáhli v oblasti kvantita, kde mají statisticky významně lepší výsledek 
pouze ţáci Finska. Tento fakt odpovídá skutečnosti, ţe této oblasti je v českém kurikulu 
věnována velká pozornost a aritmetické dovednosti jsou tradičně procvičovány ve výuce 
jiţ od prvního stupně základní školy.  
V oblasti prostor a tvar se naši ţáci umístili na čtvrtém místě, statisticky lepší 
výsledky měli pouze ţáci Hongkongu, Japonska a Koreji.  Nadprůměrných výsledků 
dosáhli naši ţáci téţ v oblasti změna a vztahy.  
Průměrného výsledku naši ţáci dosáhli v oblasti neurčitost. To je vysvětlováno tím, 
ţe témata statistika a pravděpodobnost byla do osnov začleněna aţ v roce 1996 a dodnes 
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4.2.1.3 Výsledky žáků podle průměrného skóru na celkové škále 
V tabulce je porovnána úspěšnost ţáků jednotlivých zemí podle průměrného výsledku 
v testu matematické gramotnosti. Čeští ţáci dosáhli nadprůměrného výsledku. Sedm zemí 
dosáhlo významně lepšího výsledku, dvanáct zemí mělo výsledky srovnatelné s výsledky 
našich ţáků a dvacet zemí mělo horší výsledek. 
Co se týče velikosti rozdílu mezi nejlepšími a nejhoršími ţáky, patří Česká 
republika spolu s Dánskem mezi země s průměrnými rozdíly. Ve Finsku je rozdíl 




Tabulka 2.6 Průměrný výsledek žáků na celkové škále 
 
Zdroj: Koucký J. a kol. 2004, s. 4 
4.2.1.4 Výsledky žáků podle průměrného skóru na dílčích škálách 
Tabulka 2.7 obsahuje srovnání průměrných výsledků ve všech čtyřech tematických 
okruzích. Opět, i zde je znázorněno srovnání s průměrným výsledkem zemí OECD.  
Z tabulky lze dobře vyčíst, ţe Česká republika patří mezi země s velmi rozdílnými 
výsledky v jednotlivých matematických oblastech.  Čeští ţáci předvedli svůj nejlepší 
výkon v oblasti kvantita, kde dosáhli statisticky významně lepších výsledků ve srovnání 
s průměrem zemí OECD. (lepších výsledků dosáhli pouze ţáci Finska) Na škále prostor a 
tvar předvedli ţáci téţ nadprůměrných výsledků, přičemţ pouze ţáci Hongkongu, 
Japonska a Koreje měli lepší výsledky. Průměrných výsledků dosáhli v oblasti změna a 
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Tabulka 2.7 Porovnání úspěšnosti žáků pomocí průměrného výsledku na čtyřech 
dílčích škálách  
Prostor a tvar Změna a vztahy Kvantita Neurčitost 
Země Průměr Země Průměr Země Průměr Země Průměr 
ČR 527 ČR 515 ČR 528 ČR 500 
Dánsko 512 Dánsko 509 Dánsko 516 Dánsko 516 
Finsko 539 Finsko 543 Finsko 549 Finsko 545 
 




Zdroj: Palečková, Tomášek 2005, s. 31 (upraveno) 
 
4.2.1.5 Změny ve výsledcích žáků od 2000 do roku 2003 
v roce 2000 obsahovat matematický test úlohy pouze ze dvou tematických okruhů (prostor 
a tvar, změna a vztahy), proto je moţné srovnání na dílčích škálách pouze v těchto 
oblastech. Čeští ţáci výrazně zlepšili průměrný výsledek. Dosáhli přibliţně o 30 bodů 
lepšího výsledku, coţ odpovídá jedné polovině úrovně způsobilosti. Ke zlepšení došlo téţ 
ve Finsku. Dánští ţáci dosáhli přibliţně stejného průměrného výsledku jako v první fázi. 
 Zlepšení průměrného výsledku ovšem nemusí nutně znamenat zlepšení kvality škol 
či vzdělávacího systému. Záleţí na tom, zda je změna rovnoměrná a proto je důleţité 
sledovat, kterých ţáků se zlepšení či zhoršení výsledků týká. V České republice došlo ke 
zlepšení výsledků převáţně u slabších ţáků, coţ má za následek krom zlepšení průměrného 




4.2.1.6 Rozdíly mezi chlapci a děvčaty 
V České republice měli chlapci lepší výsledky o 15 bodů neţ dívky, coţ je nadprůměrný 
rozdíl (průměrný rozdíl v zemích OECD je 11 bodů). V mnoha zemích jsou tyto rozdíly 
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4.2.2 Čtenářská gramotnost 
V této fázi byly výsledky čtenářské gramotnosti prezentovány pouze na celkové škále. 
Tentokrát činil průměr zemí OECD 494 a směrodatná odchylka 100. (po zahrnutí dalších 
tří zemí: Nizozemsko, Slovensko, Turecko) Pro celkovou škálu bylo vymezeno pět úrovní 
způsobilosti, přičemţ úroveň 3 byla stanovena jako základní.
122
 
 První úrovně dosáhlo v zemích OECD průměrně 14 % ţáků a 8 % pod ní.
123
 Ve 
Finsku se nacházelo 1 % ţáků pod první úrovní, V České republice 6 % a v Dánsku 4,6 % 
ţáků. (viz tab. 2.8) V tabulce 10 je porovnána úspěšnost ţáků jednotlivých zemí podle 
průměrného výsledku. Výsledek českých ţáků se od průměru OECD významně neliší. Ve 
srovnání s výsledky z roku 2000, naši a dánští ţáci dosáhli přibliţně stejného výsledku. 
Finští ţáci dosáhli také přibliţně stejného výsledku, ale zmenšil se počet ţáků na nejvyšší 
úrovni (18 % v r. 2000). 
 
Tabulka 2.8 Srovnání úspěšnosti žáků podle zastoupení na úrovních způsobilosti 
Země 
Úroveň způsobilosti (%) 
Pod 
úrovní 1 
Úroveň 1 Úroveň 2 Úroveň 3 Úroveň 4 Úroveň 5 
Česká 
republika 
6,5 12,9 24,7 30,3 19,3 6,4 
Dánsko 4,6 11,9 24,9 33,4 20,0 5,2 
Finsko 1,1 4,6 14,6 31,7 33,4 14,7 
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4.2.3 Přírodovědná gramotnost 
Výsledky ţáků byly prezentovány na jedné celkové škále, přičemţ průměr činí 500 a 
směrodatná odchylka 100. Výsledky nejsou prezentovány prostřednictvím úrovní 
způsobilosti, jelikoţ přírodovědná gramotnost nebyla hlavní testovanou oblastí a tudíţ 
testy neobsahovali úplný soubor testových úloh.
124
 
Nejlépe si vedli ţáci Finska. (viz tab. 2.9) Česká republika dosáhla nadprůměrných 
výsledků (lepších výsledků dosáhlo pouze Finsko a Japonsko). 23 % českých ţáků dosáhlo 
více jak 600 bodů a 12 % ţáků se umístilo pod hodnotou 400 bodů, přičemţ průměr zemí 
OECD v obou případech činí 18 %. 
Česká republika má podprůměrné rozdíly mezi nejlepšími a nejhoršími ţáky (330 
bodů). Průměr zemí OECD je průměrný rozdíl 344 bodů. 
125
 
 V oblasti přírodovědné gramotnosti došlo v roce 2003 ke statisticky významnému 
zlepšení průměrného výsledku našich a finských ţáků. Dánští ţáci dosáhli přibliţně 
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4.2.4 Řešení problémových úloh 
Výsledky jsou prezentovány pouze na celkové škále, která je konstruována stejně jako 
v ostatních oblastech a to tak, ţe průměr zemí OECD odpovídá hodnotě 500 bodů a 
směrodatná odchylka je 100 bodů. Škála je rozdělena do tří úrovní způsobilosti.  
  V tabulce 2.10 jsou výsledky jednotlivých zemí prezentovány pomocí procentuál-
ního zastoupení ţáků na různých úrovních způsobilosti. Ve Finsku se na druhé a třetí 
úrovni nachází přes 70 procent ţáků. V České republice dosáhlo třetí úrovně přibliţně 22 
% ţáků, druhé úrovně 37 %, první 29 % a 12 % ţáků nedosáhlo ani této první úrovně. 
Dánští ţáci dosáhli přibliţně stejných výsledků na všech úrovních způsobilosti jako čeští 
ţáci. Co se týče průměrného skóru na celkové škále, dosáhli čeští i dánští ţáci průměrného 
výsledku. Ţáci Finska dosáhli nadprůměrných výsledků. (viz tab. 2.11) 
Tabulka 2.10 Procentuální zastoupení žáků vybraných zemí na úrovních způsobilosti 
v oblasti řešení problémových úloh 
 
Země 
Úroveň způsobilost (%) 
Pod úrovní 1 Úroveň 1 Úroveň 2 Úroveň 3 
Česká republika 12,1 29,4 37 21,5 
Dánsko 10,5 30,2 39,2 20,1 
Finsko 4,6 22,1 43,3 30,1 
 
Zdroj: Palečková, Tomášek 2005, s. 94, (upraveno) 
 
 
Tabulka 2.11 Průměrný výsledek žáků na celkové škále 
Řešení problémových úloh 
Země Průměr 
  ČR 516 
 Dánsko 517 
 Finsko 548 








je nad průměrem zemí OECD 
není statisticky rozdílný od průměru zemí OECD 
je pod průměrem zemí OECD 
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4.3 Výsledky výzkumu PISA 2006 
Třetí fáze výzkumu se účastnilo celkem 57 zemí (z toho 30 členských) a hlavní testovanou 
oblastí byly přírodní vědy. Testováni byli ţáci narození v roce 1990. 
4.3.1 Přírodovědná gramotnost 
Kromě jedné celkové škály bylo vytvořeno sedm dílčích škál, tři pro přírodovědné 
kompetence (škála rozpoznávání přírodovědných otázek, škála vysvětlování jevů pomocí 
přírodních věd, škála pouţívání vědeckých důkazů), tři pro přírodovědné vědomosti 
z přírodních věd (škála neţivé systémy, škála ţivé systémy, škála systémy Země a 
vesmíru) a jedna škála pro vědomosti o přírodních vědách. Celková škála se člení na šest 
úrovní způsobilosti, přičemţ úroveň 6 je nejvyšší a úroveň 2 byla stanovena jako základní. 
4.3.1.1 Výsledky žáků podle zastoupení na úrovních způsobilosti 
Graf 1.4 ukazuje procentuální zastoupení ţáků jednotlivých zemí na úrovních způsobilosti. 
Na páté a šesté úrovni se umístilo 12 % českých ţáků, coţ je víc neţ průměr OECD (9 %). 
Ve Finsku dosáhlo těchto dvou nejvyšších úrovní přes 20 % ţáků. Druhé základní úrovně 
nedosáhlo v průměru 15 % českých ţáků, ve Finsku pouhých 4 % ţáků a v Dánsku 18 % 
ţáků. V zemích OECD nedosahuje této základní úrovně v průměru 19 % ţáků.
127
 
Graf 1.4 Zastoupení žáků jednotlivých zemí na úrovních způsobilosti 
 
Zdroj: Palečková J. a kol. 2007, s. 5 
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Česká republika má hodnotu rozdílu (322 bodů) mezi dobrými a slabými ţáky, coţ je 
nadprůměrný rozdíl. Finsko má rozdíl pouze 281 bodů. „Moţnou příčinou tohoto malého 
rozdílu můţe být i fakt, ţe ve Finsku se slabším ţákům a jejich individuálním potřebám 
věnuje pozornost jiţ od samého počátku jejich vzdělávání.“ 
128
 Rozdíly v zastoupení 
chlapců a dívek na jednotlivých úrovních způsobilosti jsou nepatrné.
129
 
4.3.1.2 Výsledky žáků podle průměrného skóru na celkové škále 
Tabulka 2.12 srovnává výsledky ţáků s průměrem zemí OECD. Čeští ţáci v této oblasti 
dosáhli opět nadprůměrného výsledku, dánští ţáci se umístili mírně pod průměrem a ţáci 
Finska se umístili na prvním místě. „Výsledky českých ţáků v přírodovědných testech 
mezinárodních výzkumů jsou dlouhodobě nadprůměrné, coţ prokazují nejen výsledky 




Tabulka 2.12 Průměrné výsledky žáků na celkové škále 
Přírodovědná gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 15. 513 
Dánsko 24. 496 
Finsko 1. 563 
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4.3.1.3 Výsledky žáků podle průměrného skóru na dílčích škálách 
Na dílčích škálách pro přírodovědné kompetence jsou naši ţáci více úspěšní na škále 
vysvětlování jevů pomocí přírodních věd a naopak méně úspěšní na škále rozpoznávání 
přírodovědných otázek. Největší problémy našim ţákům dělala oblast zaměřující se na 
přírodovědné kompetence pouţívání vědeckých důkazů. 
131
 
 Na dílčích škálách pro přírodovědné vědomosti jsou výsledky českých ţáků horší 
na škálách o přírodních vědách (vědecké postupy) neţ na škále vědomosti z přírodních věd 
(znalost obsahu). „Rozdíl mezi výsledky na obou škálách v České republice je největší 
v zemích OECD.“ 
132
 Česká republika dosáhla nejlepšího relativního výsledku na škále 
neţivé systémy (fyzika, chemie) ve srovnání s ostatními zeměmi OECD. Na této škále 
dosáhli čeští ţáci lepších výsledků neţ na celkové přírodovědné škále.  
Podle výsledků je zřejmé, ţe čeští ţáci mají osvojeno velké mnoţství 
přírodovědných poznatků a teorií. Naopak problémy našim ţákům dělá vytvářet hypotézy, 
vyuţívat různé výzkumné metody, experimentovat, získávat a interpretovat data, posuzovat 
či formulovat závěry apod.  
V přírodovědných úlohách a ţákovských dotazníkách byly také zjišťovány postoje 
ţáků k přírodním vědám, jelikoţ představují významnou sloţku přírodovědné gramotnosti. 
Výzkum PISA mimo jiné zjišťoval, jaké mají ţáci představu o budoucím studiu či 
povolání, jaký je jejich zájem o přírodní vědy a jaký mají vztah k problematice ţivotního 
prostředí. Navzdory výborným výsledkům našich ţáků v přírodních vědách, chce v České 
republice studovat některý z přírodovědných oborů pouze 17 % ţáků a pracovat v oblasti 
přírodních věd pouze 25 % ţáků. Ve srovnání s průměrem zemí OECD jsou to 
podprůměrné hodnoty. (viz tab. 2.13)
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Tabulka 2.13 Další studium a budoucí povolání 
 
Zdroj: Palečková J. a kol. 2007, s. 10 
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4.3.2 Matematická gramotnost 
V matematice byly výsledky prezentovány tentokrát pouze na jedné společné škále, 
přičemţ úroveň 2 byla stanovena jako základní úroveň.  
 V tabulce 2.14 je u kaţdé země vyznačeno, zda jejich dosaţený průměr je 
statisticky významně vyšší nebo niţší neţ průměr zemí OECD či zda se od něj neliší.  
Tabulka 2.14 Průměrné výsledky žáků na celkové škále 
Matematická gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 16. 510 
Dánsko 15. 513 
Finsko 2. 548 




Zdroj: Palečková J. a kol. 2007, s. 18 (upraveno) 
Čeští ţáci v matematické části testu dosáhli nadprůměrných výsledku (510 bodů), podobně 
jako v roce 2003. Nejlepšího výsledku dosáhli opět ţáci Finska, které se svým výsledkem 
umístilo na druhém místě ze všech 57 zúčastněných zemí. Dánští ţáci dosáhli téţ 
nadprůměrného výsledku, který není statisticky významně rozdílný od výsledku našich 
ţáků. Přibliţně pětina našich ţáků nedosahuje druhé základní úrovně způsobilosti, coţ 
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4.3.3 Čtenářská gramotnost 
V oblasti čtenářské gramotnosti byly výsledky prezentovány pouze na jedné celkové škále, 
na které úroveň 2 představuje základní úroveň. 
V tabulce 2.15 vidíme, jak si vedli ţáci vybraných zemí ve srovnání s průměrem 
zemí OECD. V oblasti čtenářské gramotnosti dosáhli ţáci podprůměrného výsledku (483 
bodů). Tento výsledek se příliš neliší od výsledků z předchozích let. Dánští ţáci dosáhli 
v této oblasti průměrných výsledků (494 bodů) a finští ţáci se dosáhli opět nejlepších 
výsledků a umístili se na druhém místě. 
Tabulka 2.15 Průměrné výsledky žáků na celkové škále 
Čtenářská gramotnost 
Země Pořadí Průměr 
ČR 26. 483 
Dánsko 19. 494 
Finsko 2. 547 




Zdroj: Palečková J. a kol. 2007, s. 19 
Česká republika má největší rozdíly ve výsledcích dobrých a slabých ţáků, Finsko má tyto 
rozdíly nejmenší. Od roku 2000 se naši dobří ţáci zlepšili a slabí ţáci naopak zhoršili, coţ 
lze dobře pozorovat na výsledcích jednotlivých typů škol. (viz tab. 2.16) 
Druhé úrovně, která představuje základní úroveň, nedosáhlo v zemích OECD 
v průměru pětina ţáků. V České republice této úrovně nedosáhla celá čtvrtina.
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Tabulka 2.16 Porovnání výsledků 2000, 2003 a 2006 v České republice 
 
Zdroj: Palečková J. a kol. 2007, s. 19 
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V první fázi výzkumu se prokázalo, ţe čeští ţáci v mezinárodním srovnání mají mírně 
podprůměrné vědomosti a dovednosti v oblasti čtenářské gramotnosti, průměrné vědomosti 
a dovednosti v matematice a nadprůměrné vědomosti a dovednosti v oblasti přírodních 
věd. Nadprůměrných výsledků ve všech oblastech dosáhli finští ţáci. Ţáci Dánska dosáhli 
průměrných výsledků ve čtenářské oblasti, nadprůměrných výsledků v matematice a 
podprůměrných výsledků v oblasti přírodních věd. 
Ve druhé fázi výzkumu dosáhli čeští ţáci nadprůměrných výsledků ve třech 
sledovaných oblastech (matematická gramotnost, přírodovědná gramotnost a řešení 
problémů) a v oblasti čtenářské gramotnosti dosáhli průměrného výsledku. Nejlepší 
výsledek měli naši ţáci opět v oblasti přírodovědné gramotnosti, kde se umístili na třetím 
místě z celkem 41 zemí. Ţáci Finska také dosáhli nadprůměrných výsledků, naopak dánští 
ţáci se umístili pod průměrem zemí OECD. 
V oblasti řešení problémů dosáhli čeští i dánští ţáci srovnatelných průměrných 
výsledků. Finští ţáci dosáhli v této oblasti nadprůměrných výsledků. 
V matematice si naši ţáci nejlépe vedli v tematickém okruhu kvantita, naopak 
největší problémy jim činily úlohy z tematického okruhu neurčitost. Tato oblast byla totiţ 
zaměřena na statistiku a pravděpodobnost, která se na našich školách vyučuje aţ od 8. 
ročníku. V okruhu kvantita si nejlépe vedli také ţáci Finska. Nadprůměrných výsledků 
v matematice dosáhli i dánští ţáci. 
Ve srovnání s výsledky z roku 2000 došlo v České republice ke zlepšení v oblasti 
matematické a přírodovědné gramotnosti. Ke zlepšení výsledků v přírodovědné oblasti 
došlo také u finských ţáků. V případě dánských ţáků nedošlo v této oblasti k významné 
změně. Výsledky ze čtenářské oblasti českých, dánských i finských ţáků se od roku 2000 
příliš nezměnily. 
Zlepšení v matematické oblasti došlo v České republice zejména u slabších ţáků, 
coţ mělo za následek, ţe došlo rovněţ ke zmenšení rozdílů mezi dobrými a slabšími ţáky. 
Naopak tomu bylo v oblasti přírodovědné gramotnosti, kde ke zlepšení došlo především u 
lepších ţáků. Z celkového hlediska jsou v České republice rozdíly mezi dobrými a slabšími 






Ve třetí fázi výzkumu dosáhli čeští ţáci ve srovnání s výsledky z roku 2003 přibliţně 
stejných výsledků v oblasti matematické a přírodovědné gramotnosti. V oblasti čtenářské 
gramotnosti se výsledky zhoršily, a tudíţ ţáci dosáhli podprůměrných výsledků. O něco 
lépe si ve čtenářské gramotnosti vedli dánští ţáci, kteří dosáhli průměrných výsledků, 
nadprůměrných výsledků dosáhli ţáci Finska. 
Česká republika spolu s Finskem dosáhly nadprůměrných výsledků a Dánsko 
průměrných výsledků v oblasti přírodovědné gramotnosti. Ve srovnání s ostatními zeměmi 
OECD dosáhli naši ţáci v oblasti přírodovědné gramotnosti nejlepšího výsledku na dílčí 
škále neţivé systémy, coţ pokrývalo znalosti a dovednosti z předmětů fyzika a chemie. 
V oblasti matematiky dosáhla Česká republika spolu s Dánskem i Finskem 




5 Faktory ovlivňující výsledky českých, dánských a finských 
žáků ve výzkumu PISA 
Deskripce a analýzy, které jsou uvedeny v předchozích kapitolách, slouţí jako východisko 
pro stávající kapitolu. Záměr kapitoly spočívá ve snaze stanovit vybrané faktory, které 
ovlivňují výsledky výzkumu PISA u ţáků českých, dánských a finských základních škol. 
K tomu, abych docílila svého záměru, budu porovnávat vybrané kategorie základního 
vzdělávání zvolených zemí na základě kritérii, která mají nejen pedagogický, ale i 
ekonomický, socioekonomický a sociokulturní charakter. 
Jak jsem jiţ zmínila v první kapitole, indikátory vzdělávání jsou důleţité 
kvantitativní ukazatele, které poskytují spolehlivé informace o vzdělávacích systémech 
zemí. Tyto soubory indikátorů, které vydává Organizace pro hospodářskou spolupráci a 
rozvoj v přehledových publikacích Education at a Glance, mi byly inspirací pro zvolení 
dalších vlastních kritérií pro srovnávací analýzu.  
 
5.1 Celkový přehled výsledků výzkumu PISA 2000 - 2006 
Připomeňme si zpětně celkové výsledky českých, dánských a finských ţáků ve všech 
fázích výzkumu PISA: 
Tabulka 3.1 Celkový přehled průměrných výsledků žáků vybraných zemí ve výzkumu 
 PISA 2000, 2003, 2006 
PISA 2000 – hlavní oblast testování – čtenářská gramotnost; 32 zúčastněných zemí 
Čtenářská gramotnost Matematická gramotnost Přírodovědná gramotnost 
Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr 
ČR 19. 491,6 ČR 18. 498 ČR 11. 511 
Dánsko 16. 496,9 Dánsko 12. 514 Dánsko 22. 481 
Finsko 1. 546,0 Finsko 4. 536 Finsko 3. 538 
 
PISA 2003 – hlavní oblast testování – matematická gramotnost; 41 zúčastněných zemí 
Čtenářská gramotnost Matematická gramotnost Přírodovědná gramotnost 
Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr 
ČR 24. 489 ČR 13. 516 ČR 9. 523 
Dánsko 19. 492 Dánsko 15. 514 Dánsko 31. 475 







PISA 2006 – hlavní oblast testování – přírodovědná gramotnost; 56 zúčastněných zemí 
Čtenářská gramotnost Matematická gramotnost Přírodovědná gramotnost 
Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr Země Pořadí Průměr 
ČR 26. 483 ČR 16. 510 ČR 15. 513 
Dánsko 19. 494 Dánsko 15. 513 Dánsko 24. 496 
Finsko 2. 547 Finsko 2. 548 Finsko 1. 563 
 




Z tabulek je zřejmé, ţe čeští ţáci si udrţují nadprůměrné výsledky v oblasti přírodních věd 
a od roku 2003 taktéţ i v matematice. Ve čtenářské oblasti jsou výsledky poněkud 
kolísavé. Dánští ţáci ve čtenářské oblasti dosáhli ve všech fázích průměrného výsledku a 
v matematice nadprůměrného výsledku. V přírodních vědách v poslední fázi zlepšili své 
doposud podprůměrné výsledky na průměrné. Finští ţáci se umístili vţdy mezi nejlepšími 
ve všech fázích i oblastech testování výzkumu.  
Čím to je, ţe Dánsko, skandinávská země, která je v mnoha směrech podobná 
Finsku, se ve výsledcích přesto velmi liší? Proč naši ţáci excelují v přírodních vědách a 
dosahují nadprůměrných výsledků v matematice a spíše podprůměrných výsledku ve čtení? 
Co stojí za úspěchem finských ţáků? V následujících podkapitolách se zaměřím na 
vybrané faktory, které ovlivňují výsledky ţáků, a zároveň se pokusím porovnat tyto faktory 
ve všech vybraných zemích. 
 
5.2 Délka povinného vzdělání 
Délka povinného vzdělávání je ve všech třech zemích shodná, trvá devět let.
136
 Odlišnost 
lze pozorovat pouze ve dvou aspektech: v roce zahájení školní docházky a v délce 
primárního a niţšího sekundárního stupně vzdělávání. Otázkou je, zda by mohly tyto 
aspekty mít nějaký vliv na výsledky ţáků? 
Čeští ţáci zahajují povinnou školní docházku v šesti letech, v Dánsku a Finsku se 
zahajuje v sedmi letech dítěte. Čáp
137
 uvádí, ţe u severských národů nastupuje puberta 
pomaleji, coţ můţe souviset s psychickou zralostí dítěte, a lze předkládat jako důvod, proč 
je povinné vzdělávání zahajováno později.  
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Aili Flint, vedoucí finských studií na Kolumbijské univerzitě, v rozhovoru pro americký 
deník The Wall Street Journal dokonce uvádí, ţe zahájení školní docházky v sedmi letech 
je jedním z důvodů vysoké úspěšnosti finských ţáků v mezinárodním srovnání PISA. 
138
 
Náš vzdělávací systém je na základních školách členěn na 5 ročníků primárního 
vzdělávání a 4 ročníky navazujícího niţšího sekundárního vzdělávání. Finské a dánské 
základní vzdělávání tvoří 6 ročníků primárního vzdělávání a 3 ročníky niţšího 
sekundárního vzdělávání. Všechny tři země mají ovšem společné to, ţe na primárním 
stupni zpravidla vyučuje všechny předměty jeden třídní učitel a na druhém stupni vyučují 
učitelé předměty podle své aprobace. Zda délka primárního a niţšího sekundárního 
vzdělávání má nějaký vliv na vzdělávací výsledky či celkový vzdělanostní profil 
společnosti není nijak vědecky dokázáno. Ovšem různá délka těchto dvou stupňů se můţe 
do určité míry odráţet nejen ve vzdělávacích výsledcích, ale také můţe mít i ekonomické a 
další důsledky. Můţe mít vliv na počet učitelů a jejich aprobací nebo na rozmisťování a 
dopravu ţáků
139
   
Tabulka 3.2 Celkový čas vzdělávání dětí (věk 7-14 let) ve vybraných zemích 
Země 
Počet hodin povinného vyučování ročně 
věk 7-8 let věk 12-14 let 
 ČR 645 800 
 Dánsko 600 660 
 Finsko 530 796 
Zdroj: České školství v mezinárodním srovnání. EaG (2002) 
Z tabulky je zřejmé, ţe čeští ţáci prochází časově rozsáhlejším vzděláváním neţ dánští či 
finští ţáci. Ovšem více hodin vzdělávání nemusí nutně znamenat větší míru znalostí a 
dovedností ţáků, coţ také dosvědčují výsledky PISA. Délka vyučování nám poskytuje 
pouze hrubou představu o tom, v jaké míře mohou být výsledky ţáků ovlivňovány dobou 
strávenou výukou. K přesnější představě nám pomůţe informace o časové dotaci 
sledovaných předmětů, kterou uvádím v tabulce 2. 







 ČR 14 14 21 
 Dánsko 23 15 14 
 Finsko 13 12 14 
Zdroj: Průcha 2006, s. 83 (upraveno) 
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Asi nejzajímavější je fakt, ţe čeští ţáci ve srovnání s dánskými a finskými ţáky mají o 
třetinu více přírodovědných předmětů. To pravděpodobně také můţe vysvětlovat naše 
nadprůměrné výsledky v této oblasti. V matematice je časová dotace u těchto tří zemí 
srovnatelná. Předmětům mateřského jazyka a literatury je v Dánsku distribuováno o třetinu 
více času neţ u nás či ve Finsku.  
V zemích OECD stráví ţáci ve škole v průměru 24 hodin týdně, v Dánsku a Finsku i 
České republice se čas strávený výukou pohybuje od 22 aţ 23 hodin týdně. Při srovnání 
hodinové dotace mateřského jazyka na našich školách nesmíme ovšem zapomenout na 
skutečnost, ţe máme více vyučovacích týdnů v roce neţ v Dánsku a Finsku.
140
  
5.3 Velikost třídy a školy podle počtu žáků 
Celkem působí ve Finsku přibliţně 3900 škol s 600 tisíci ţáky. Zatímco v České republice 
je ve zhruba stejném počtu základních škol přibliţně 917 tisíc ţáků, takţe česká základní 
škola má v průměru 250 ţáků a finská základní škola má v průměru jen 150 ţáků. To je 
důsledkem řídkého osídlení na velkém území Finska, kde zejména v severní části země 
existuje velký počet malých, resp. málotřídních škol. V Dánsku je přibliţně jen 2400 škol 
se 660 tisíci ţáky, mají tedy v průměru 350 ţáků na školu.(viz tabulka 3). 
141
Z tabulky je 
zřejmé, ţe velikost tříd těchto zemí se příliš neliší, ovšem velikost škol ano. 
Tabulka 3.4 Průměrný počet žáků ve škole a třídě 
Země 
Průměrný počet 
žáků na školu 
Průměrná 
velikost třídy 
 ČR 250 20,3 
 Dánsko 350 19,0 
 Finsko 150 20,1 
Zdroj: České školství v mezinárodním srovnání. EaG (2002) 
 
Obecně se tvrdí, ţe čím menší je počet ţáků ve třídě, tím efektivnější je pak edukační 
proces, jelikoţ se učitelé mohou více věnovat jednotlivým ţákům. Je tu ale zároveň 
negativní ekonomický dopad tohoto efektivního vyučování, jelikoţ menší počet ţáků ve 
třídách vyţaduje na druhou stranu zas větší počet vyučovacích hodin, učitelů a učeben a 
vzdělávací systém je tak nákladnější. 
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Výsledky PISA ovšem dokládají, ţe menší počet ţáků ve třídách neovlivňuje jednoznačně 
jejich vzdělávací výsledky. Např. v Japonsku a Koreji dosahují ţáci vynikajících výsledků 
i přesto, ţe výuka v těchto státech probíhá ve velmi početných třídách.
143
 
Chceme-li tedy srovnávat samotný edukační proces a jeho kvalitu, musíme brát 
v úvahu i další aspekty, jako např. organizaci vyučování či diferenciaci ţáků ve vyučování. 
5.4 Vnější diferenciace žáků 
Vnější diferenciace ţákovské populace je rozdělování ţáků do tříd nebo skupin podle 
určitých kriterií, nejčastěji podle schopností a prospěchu ţáků. Vznikají tak homogenní 
třídy či skupiny, které jsou tvořeny ţáky se stejnými učebními schopnostmi, prospěchem 
aj. Na školách, kde jsou v ročníku nejméně dvě paralelní třídy, mohou být ţáci rozdělováni 
do tříd podle schopností a prospěchu.
144
 
Ve Finsku je tato diferenciace povaţována za sociálně nespravedlivou. V Dánsku 
můţe být vyučování organizováno ve skupinách buď v rámci jedné třídy či mezi třídami, 
ovšem rozdělování ţáků do skupin podle schopností bylo v r. 1994 zakázáno. 
145
 V českém 
školství existuje na vnější diferenciaci ţáků podle jejich schopností a prospěchu opačný 
názor. Odborníci argumentují, ţe takováto diferenciace umoţňuje přizpůsobovat edukační 




5.5 Klima ve třídě a ve škole 
Velký vliv na studijní výsledky má také panující klima ve třídě a ve škole. Na tento aspekt 
bylo ve výzkumu PISA provedeno dotazníkové šetření, kdy ţáci i učitelé odpovídali na 
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5.5.1 Podpora žáků ze strany učitele 
V zemích OECD v průměru kaţdý šestý student z deseti odpověděl kladně na otázku 
týkající se podpory ze strany učitele. Konkrétně byli ţáci dotazováni, zda jejich učitel 
v hodinách mateřského jazyka projevuje zájem o studijní pokroky ţáků, poskytuje ţákům 
příleţitost vyjádřit jejich názory, pomáhá jim s jejich prací, pokračuje ve výkladu, dokud 
všichni ţáci neporozumí, pomáhá ţákům s učením a s domácími úkoly. Česká republika 
dosahuje v otázce podpory učitelů jedněch z nejhorších výsledků. 
147
 Zároveň se řadíme 
mezi země, kde ţáci s horšími výsledky cítí větší podporu ze strany učitele neţ ţáci 
s dobrými výsledky. Velmi mírně nad průměrem indexu podpory ţáků se umístili finští 
ţáci, větší podporu pociťují dánští ţáci. V roce 2000 dokonce 60 % dánských ţáků (ve 
srovnání s průměrem OECD 56 %) vypovědělo, ţe učitelé projevují zájem o jejich studijní 
pokroky.
148
 Souvislost míry podpory ze strany učitele a výsledků ţáků se v zemích liší, 
přičemţ tam, kde je míra podpory vysoká, se s velikostí podpory výsledek ţáků zlepšuje. 




5.5.2 Náročnost učitele 
Čeští ţáci mají ve srovnání s ţáky z ostatních zemí nejsilnější pocit, ţe na ně jsou 
v hodinách mateřského jazyka kladeny velmi malé poţadavky. Pouze 28 % českých ţáků 
uvedlo, ţe na ně klade učitel velké poţadavky ve většině vyučovacích hodin (mezinárodní 
průměr je 68 %), 18 % ţáků uvedlo, ţe na ně učitel neklade velké poţadavky nikdy 
(mezinárodní průměr 5 %). Pouze 35 % našich ţáků uvedlo, ţe učitel většinou nebývá 
spokojen, kdyţ odevzdají nedbalou práci (mezinárodní průměr je 50 %). Na otázku týkající 
se náročnosti učitelů odpovídali i ředitelé škol. Ti se řadili v mezinárodním srovnání k těm, 
jimţ nízké nároky učitelů působí nejmenší starosti. (58 % českých ředitelů uvedlo, ţe tento 
faktor výuku negativně vůbec neovlivňuje – průměr OECD je 40%, a 5 % českých ředitelů 
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O něco lepšího, ovšem stále podprůměrného výsledku dosáhli finští ţáci, kteří také 
nepociťují příliš velké poţadavky ze stran učitelů. Vysoká náročnost učitelů byla ţáky 
kritizována pouze v hodinách matematiky. Dánští ţáci naopak dosáhli mírně 
nadprůměrného výsledku, to znamená, ţe na rozdíl od našich a finských ţáků vnímají 
náročnost učitele silněji. 
5.5.3 Kázeň 
Šetření PISA z roku 2000 potvrdilo souvislost mezi výsledky ţáků a kázeňským klimatem 
školy. „V České republice platí, ţe ţáci ve školách, kde ţáci hodnotí kázeňské klima 
pozitivněji, dosáhli v testu lepších výsledků.“
151
 Přibliţně třetina českých ţáků v roce 2003 
uvedla, ţe je v hodinách matematiky hluk a nepořádek a ţe učitel musí dlouho čekat, neţ 
se ţáci utiší. Více neţ třetina ţáků potvrdila tvrzení, ţe neposlouchají, co učitel říká. Podle 
čtvrtiny ţáků neumějí ţáci v hodinách matematiky dobře pracovat, a navíc nezačnou 
pracovat dlouho poté, co hodina začala.
152
  
Dánsko spolu s Finskem a ostatními severskými státy se v roce 2000 umístily mezi 
zeměmi s větší měrou nekázně ve vyučovacích hodinách ve srovnání s průměrem zemí 
OECD (35 %). 42 % finských ţáků odpovědělo, ţe ve třídách panuje vysoký stupeň hluku 
a nekázně, coţ je ve srovnání s Dánskem méně. Tam odpovědělo kladně na otázku, zda 
učitel musí čekat více jak pět minut, neţ se ţáci utiší, přes polovinu testovaných dánských 
ţáků. Ovšem opačný názor na nekázeň ţáků vykazují dánští ředitelé škol, kteří mají třetí 
nejvyšší pozitivní skóre ze všech zemí OECD. Tento fakt můţe být vysvětlen dvěma 
způsoby, buď ţáci z nějakého důvodu přeceňují své špatné chování, nebo jsou ředitelé 
příliš tolerantní vůči ţákovské nekázni.
153
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5.6 Výdaje na základní vzdělávání 
Informace o ekonomické situaci, především o velikosti hrubého domácího produktu a 
investicích do vzdělání příslušných zemí, mohou v určité míře přispět k vysvětlení rozdílů 
mezi výsledky ţáků v jednotlivých zemích. 
Při hodnocení, kolik finančních prostředků je nutné investovat do vzdělávání, berou 
vlády vybraných zemí v úvahu poţadavky na kvalitu výuky především v těchto dílčích 
oblastech: výdaje na učební pomůcky, na vybavení školy, na výstavbu a údrţbu školských 
zařízení, na platy učitelů aj.
154
 
V následující tabulce jsou porovnány roční výdaje na ţáka v příslušných zemích. 
„Pro srovnatelnost údajů jsou finanční částky (výdaje na vzdělávání z veřejných i 










 ČR 2 400 3 450 
 Dánsko 6 500 7 500 
 Finsko 4 230 5 500 
Zdroj: České školství v mezinárodním srovnání. EaG (2002) 
Z výše uvedených údajů je zřetelné, ţe výdaje na ţáka v základním vzdělávání jsou u nás 
nejniţší a v Dánsku nejvyšší. Výdaje na základní vzdělání ve Finsku jsou niţší nejen ve 
srovnání s Dánskem, ale ve srovnání s průměrnými výdaji zemí OECD. Ovšem české 
výdaje na vzdělávání patří mezi nejniţší v OECD. 
Měli bychom si připomenout, ţe i přesto, ţe Finsko má výdaje na ţáka niţší, je 
ţákům poskytováno bezplatně nejen vzdělávání, ale i stravování ve školní jídelně, 
bezplatná doprava do školy i ze školy nebo ubytovací sluţby a bezplatná lékařská péče. 
Ovšem nesmíme zapomenout na skutečnost, ţe Finové platí téměř 50% daň z příjmu. 
Bezplatnost poskytovaných sluţeb přispívá mj. i k upevňování vzdělávací rovnosti mezi 
ţáky. V České republice je základní vzdělání také poskytováno bezplatně. Bezplatně se 
také poskytují učebnice a učební texty, které ţáci na konci školního roku vracejí (kromě 
ţáků prvních ročníků a přípravných tříd).   
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Ovšem na financování stravy ve škole se podílejí rodiče. 
156
Otázkou je, zda lepších 
výsledků vzdělávání lze dosáhnout zvýšením výdajů na financování vzdělávacího systému. 
Výsledky PISA dokladují, ţe i kdyţ jsou v České republice či Finsku výdaje na ţáka 
v porovnání s ostatními zeměmi OECD podprůměrné, výsledky ţáků jsou nadprůměrné. 
(viz graf 3.1) To by mohlo znamenat, ţe investice do vzdělání jsou efektivní. Z toho 
vyplývá, ţe zatímco vyšší výdaje na vzdělávání jako takové jsou nezbytným předpokladem 




Graf 3.1 Náklady na studenta a jejich souvislost s výsledky studentů 
 
Zdroj: Klesající výsledky českého školství (2010) 
 
V poměru HDP je ve Finsku i v Dánsku pro oblast školství přidělováno více financí neţ 
v ČR (viz tab. 5) Efektivita nákladů je důleţitou součástí výsledků školského systému. 
Tím, ţe ve Finsku daně vybírají obce, mají větší moţnost korigovat částky udělované 
oblasti školství. V České republice jsou daně vybírány centrálně a poté rozdělovány 
krajům.  
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Podle výzkumu PISA 2003 se hodnotou HDP připadající na jednoho obyvatele můţe 
vysvětlit pouze 28 % rozdílů mezi průměrnými výsledky jednotlivých zemí OECD. 
158
 To 
znamená, ţe existuje mnoho vzdělávacích systémů, které nejsou drahé, ale dosahují velmi 
dobrých výsledků. „Česká republika je jednou z těch zemí, které i přes poměrně nízkou 
hodnotu HDP na obyvatele dosáhly v matematickém testu velmi dobrých výsledků.“
159
 
Tabulka 3.6 Výdaje na vzdělávání jako procento HDP (2002) 
Země 
Výdaje na veškeré 
vzdělávání 
 ČR 4,5 
 Dánsko 7,1 
 Finsko 5,9 
Zdroj: České školství v mezinárodním srovnání. EaG (2005) 
 
 
5.7 Vliv rodinného zázemí 
Chceme-li zjistit, jaká je souvislost výsledků ţáků s jejich rodinným zázemím, musíme 
pouţít index, který charakterizuje ekonomický, sociální a kulturní status rodin ţáků. Tento 
index je zaloţen na určitých faktorech: socioekonomickém statusu odvozeného od 
zaměstnání rodičů (index ISEI), nejvyšším dosaţeném vzdělání rodičů, majetkovém 
zázemí rodiny, dostupnosti vzdělávacích zdrojů v rodině a kulturním bohatství rodiny.  
Podívejme se například na souvislost výsledků ţáků s rodinným zázemím z první 
fáze výzkumu PISA v testu čtenářské gramotnosti (viz graf 3.2). Délka úsečky představuje 
velikost rozdílů mezi 5 % ţáků s nejlepším a 5 % ţáků s nejhorším rodinným zázemím. 
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Graf 3.2 Závislost výsledků žáků na jejich rodinném zázemí 
 
Zdroj: Straková J. a kol. 2002, s. 88 
Z grafu lze vyčíst míru závislosti výsledků na jejich rodinném zázemí podle sklonu úsečky. 
Čím větší sklon úsečka má, tím větší míru závislosti představuje, resp. udává větší 
nerovnost mezi ţáky v dané zemi, kteří se liší svým rodinným zázemím.  
Sklon úsečky, která patří Finsku, je velmi mírný. To znamená, ţe vliv rodinného 
zázemí na výsledky finských ţáků je velice malý. Tudíţ i nerovnosti jsou v zemi malé, 
zcela zanedbatelné.  Naproti tomu úsečka, která náleţí České republice, je strmější. Z toho 
vyplývá, ţe závislost výsledků českých ţáků na jejich rodinném prostředí je výrazně větší 
neţ u finských ţáků. Rovněţ nerovnosti v přístupu ke vzdělání jsou výrazně větší neţ ve 
Finsku. Tato závislost v českém základním vzdělávání je ještě posilována rozdělováním 
ţáků do různých typů škol.
161
 Vliv rodinného zázemí ţáků Dánska je o něco menší neţ u 
nás, ale zároveň větší neţ ve Finsku. 
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Podle Gregera je spravedlivý pouze takový systém, ve kterém rodinné zázemí ţáků či jiné 
sociálně-kulturní faktory, nemají na jejich výsledky vliv. Vzdělávací výsledky ţáků by 
měly vyplývat z jejich nadání, schopností a vlastních zásluh. Podle tohoto pojetí jsou tedy 
selektivní systémy nespravedlivé, jelikoţ se v nich prokázala výrazná souvislost 
vzdělávacích výsledků se sociálním zázemím ţáků.  
.  Rozdíly ve výsledcích ţáků mohou být sledovány buď mezi školami či uvnitř škol. 
Víme, ţe český vzdělávací systém se snaţí reagovat na odlišné potřeby ţáků tak, ţe 
soustřeďuje ţáky na základě jejich schopností do různých typů škol a poskytuje jim výuku, 
která odpovídá jejich specifickým poţadavkům. Dochází tak k selekci ţáků, která 
způsobuje nízkou homogenitu škol. Podle výzkumu PISA 2003 je Česká republika zemí 
s největším počtem různých typů škol na úrovni povinného vzdělávání a v důsledku toho 
vykazuje české základní vzdělávání ve výsledcích nadprůměrné rozdíly mezi jednotlivými 
školami.
162
 Pro lepší představu se podívejme na graf 3, který znázorňuje míru rozdílů mezi 
a uvnitř škol.  
Graf 3.3 Rozdíly mezi školami a uvnitř škol 
 




                                                          




Rozdíly uvnitř škol představují v zemích OECD v průměru 68 % celkových rozdílů ve 
výsledcích ţáků a rozdíly mezi školami v průměru 33 % rozdílů ve výsledcích ţáků. 
V České republice odpovídají tyto rozdíly 62 % celkového průměrného rozdílu OECD, coţ 
nás řadí mezi země s největšími rozdíly mezi školami.
163
 
Zaměříme-li se na výsledky našich ţáků v jednotlivých krajích, zjistíme, ţe 
potvrzují existenci poměrně silného vztahu mezi výsledkem a socioekonomickým 
zázemím ţáků. Ve druhé fázi výzkumu PISA v roce 2003 se čeští ţáci v jednotlivých 
krajích umístili v následujícím pořadí (podle průměrného výsledku v kraji od nejlepších 
výsledků po nejhorší): Liberecký, Praha, Jihočeský, Plzeňský, Jihomoravský, Vysočina, 




Pořadí krajů lze vysvětlit následujícími charakteristikami, které pravděpodobně 
mají vliv na průměrné výsledky krajů: Nejvyšší míra nezaměstnanosti byla zjištěna 
v Ústeckém a Moravskoslezském kraji. 
Výrazně největší zastoupení mají cizinci v Praze a Karlovarském kraji (asi 4 % ţáků). 
Praha a Středočeský kraj se vyznačují nejniţším poměrem platů učitelů na základních 
školách k obecné mzdové hladině regionu, coţ by mohlo zapříčinit niţší kvalitu 
učitelského sboru a následně negativně ovlivnit úroveň výuky.
165
 
Naopak je tomu v Dánsku a Finsku, kde rozdíly mezi školami a uvnitř škol jsou 
nejmenší ve srovnání s ostatními zeměmi OECD. V následující tabulce srovnávám rozdíly 
ţáků Finska a Dánska. 
Tabulka 3.7. Procento rozdílů mezi školami a uvnitř škol ve výsledcích žáků v oblasti 
čtenářské gramotnosti v důsledku jejich socioekonomického zázemí  
Země 
 % rozdílů ve výsledcích žáků v důsledku 
jejich socioekonomického zázemí 
mezi školami uvnitř škol 
 Dánsko 58 18 
 Finsko 18 20 
Zdroj: Pilot review (2004) 
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Rozdíly uvnitř škol těchto zemí se příliš neliší. Nicméně rozdíly mezi školami se velice 
liší. Je vidět, ţe sociální status školy (který je určen socioekonomickým zázemím ţáků) má 
mnohem větší dopad v Dánsku neţ ve Finsku. To můţe být vysvětleno různými faktory, 
např. domácím zázemí ţáků, poměrem zastoupení ţáků imigrantů, kteří nemluví plynně 
dánsky či mnoţstvím výběru škol dle reputace.  
 
5.8 Učitelé 
Nedostatek kvalifikovaných učitelů je beze sporu důleţitým faktorem, který ovlivňuje 
kvalitu výuky. V zemích OECD souhlasilo v průměru 22 % ředitelů s tím, ţe je výuka 
matematiky na jejich škole negativně ovlivněna nedostatkem kvalifikovaných učitelů. 
V České republice je situace lepší, jelikoţ tento problémem vnímalo pouze 10 % ředitelů 
škol. Nedostatek kvalifikovaných učitelů přírodovědných předmětů potvrdilo 15 % 
českých ředitelů, přičemţ průměr OECD je 21 %. O nedostatku kvalifikovaných učitelů 
mateřského jazyka se zmínilo pouze 6 % českých učitelů (průměr OECD je 17 %).
166
 
Finský jednotný systém základního vzdělávání je velmi náročný na profesní dovednosti 
učitele, jelikoţ výuka probíhá v heterogenních třídách. Učitelská profese je ve Finsku 
velice ceněna a má velkou prestiţ. Rodiče důvěřují učitelům a berou je jako profesionály, 
kteří vědí, co je pro jejich děti nejlepší. Je pouze na učitelích, které metody zvolí do výuky, 
které učebnice zvolí, jaký sylabus předmětu vytvoří. Sami rozhodují, které předměty by 
škola měla nabízet a jaký rozpočet by škola měla mít. Toto vše platí i v Dánsku. 
U nás nejsou pedagogické školy pro studenty s nejlepšími studijními předpoklady 
atraktivní. Důvod se přikládá nízkým nástupním platům. Učitelé v České republice patří 
k nejhůře odměňovaným ze všech sledovaných zemí. Současně patří Česká republika spolu 
s Dánskem mezi země, kde jsou nejmenší rozdíly mezi platem učitelů nastupujících a 
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Pro přípravu učitelů pro primární vzdělávání se prakticky ve všech zemí OECD pouţívá 
model souběţné pedagogické praxe. Pro přípravu učitelů pro niţší sekundární úroveň 
pouţívá Dánsko model následné praxe, zatímco v České republice a Finsku probíhá 
pedagogická praxe jak souběţně se studiem, tak formou následné praxe.
168
  
Srovnáme-li délku pedagogické praxe ve sledovaných zemích, zjistíme, ţe jsou 
mezi nimi velké časové rozdíly. V ČR se délka pedagogické praxe různí a je podstatně 
kratší. V rámci bakalářského studijního programu je pro praxi vymezen zpravidla jeden 
týden, v magisterském aţ 10 týdnů v závislosti na typu programu. V Dánsku je stanovena 
praxe učitelů na 24 týdnů.
169
 Finský studijní program vedoucí k získání kvalifikace učitele 
zahrnuje dokonce jeden rok praxe. Nedostatečná praktická průprava a více času 
věnovaného obsahům předmětů na našich fakultách je častým tématem kritiky nejen ze 
strany studentů pedagogických oborů.  
 
5.9 Postoje žáků 
Výsledky ţáků jsou samozřejmě také z nemalé části ovlivněné jejich postoji ke 
sledovaným oblastem a ke škole jako takové. 
5.9.1 Vztah žáků ke škole 
30 % našich ţáků odpovědělo kladně na tvrzení, ţe škola je místem, kam nechtějí chodit. 
Tvrzení, ţe škola je místem, kde se nudí, potvrdilo 46 % našich ţáků. Tato procenta jsou 
v obou případech srovnatelná s průměrem zemí OECD. Podle zjištění výzkumu z prvního 
cyklu šetření mají školu nejraději v Dánsku. Podle všeho, mají ţáci rádi školu díky dobrým 
vztahům mezi ţáky a učiteli. 
170
 Ve Finsku souhlasilo s tvrzením, ţe škola je nudná, 60 % 
ţáků a v Dánsku pouze 41 % ţáků. S tvrzením, ţe školu mají rádi, se ztotoţnilo 26 % 
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5.9.2 Vztah žáků ke sledovaným oblastem 
Naši ţáci mají nadprůměrný zájem o četbu. Ţáci z Finska a Dánska mají o četbu větší 
zájem neţ naši ţáci. Největší bodový rozdíl ve výsledcích českých a finských ţáků, je 
právě v oblasti čtenářské gramotnosti. Čím to je, ţe finští ţáci dosahují tak výborných 
výsledků ve čtení ve srovnání (nejen) s našimi ţáky? Jedním z důvodů je doba, kterou ţáci 
tráví četbou. Velmi zajímavé hodnoty ve vztahu k četbě ukazuje tabulka 5.  
Tabulka 3.8 Doba strávená četbou v % (2000) 
Čas strávený čtením pro 




 Nečte pro radost 0 29 
 Čte 30 minut a méně 23 32 
 Čte 30 až 60 minut 33 22 
 Čte 1 až 2 hodiny 36 10 
 Čte více než 2 hodiny 8 7 
Zdroj: J. Straková a kol. 2002, s. 56 
Údaje v tabulce dokladují, jak moc času stráví čeští a finští ţáci kaţdodenní četbou. Podíl 
ţáků, kteří uvedli, ţe čtou více neţ 1 hodinu denně ve svém volném čase, je v České 
republice ve srovnání s ostatními zeměmi nadprůměrný. Na druhou stranu je poněkud 
zaráţející, ţe téměř 30 % českých ţáků nemá potřebu číst.
172
  
Finové jsou naopak velkými čtenáři. Příčinou vysoké obliby čtení podle odborníků 
je s velkou pravděpodobností také fakt, ţe ve Finsku jsou veškeré zahraniční televizní 
programy vysílány v původním znění s titulky, coţ vyvolává větší potřebu čtení.  
Podíváme-li se však, jak souvisí vztah k četbě s výsledkem v testu u jednotlivých 




Finští ţáci mají relativně nízký zájem o matematiku. Zároveň však mají pozitivní 
vztah ke svým učitelům matematiky, kteří jim podle jejich slov poskytují především silnou 
podporu a vedení při studiu. Hodiny matematiky na finských školách byly naopak 
kritizovány pro přílišnou náročnost.  
Vztah našich ţáků k matematice v mezinárodním srovnání je, stejně jako ve Finsku, 
mírně podprůměrný. Neexistuje zřejmá souvislost mezi vztahem ţáků k matematice a 
jejich průměrným výsledkem. Například ţáci Koreje dosáhli výborných výsledků v testu, 
ovšem měli jednu z nejniţších hodnot indexu charakterizující zájem o matematiku.  
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Přesto však ve většině zemí platí, ţe ţáci, kteří mají matematiku raději, vykazují zároveň 
lepší výsledky. Ţáci Dánska mají ve srovnání v mezinárodním srovnání druhý nejvyšší 
zájem o matematiku (vyšší hodnoty dosáhli ţáci Brazílie).
174
 
Předpokládá se, ţe baví-li ţáka výuka určitého předmětu, pak se to můţe pozitivně 
projevit ve výsledcích z tohoto předmětu.  Výsledky ţáků vybraných zemí z přírodovědné 
oblasti tomuto předpokladu odpovídají. Výuka přírodovědných předmětů nejvíce baví 
finské ţáky, kteří dosáhli nadprůměrné hodnoty v tomto hledisku srovnání. České ţáky 
baví tyto předměty o něco méně a dánské ţáky z těchto sledovaných zemí nejméně. 
Instrumentální motivace ţáků k přírodovědným předmětům vypovídá o tom, které 
vnější důvody či potřeby je vedou k zájmu o tuto oblast (budoucí studium či práce).  
Zajímavé je, ţe čeští a finští ţáci mají v tomto ohledu srovnatelné, mírně podprůměrné 
postoje zatímco dánští ţáci vykazují průměrné postoje k této oblasti. Co se týče záměru 
studovat či pracovat v oblasti přírodních věd, je Česká republika jediná zúčastněná země, 




5.10 Náplň a způsob výuky sledovaných oblastí 
Porovnáváme-li úspěšnost našich ţáků v jednotlivých zkoumaných oblastech, musíme si 
poloţit otázku, do jaké míry odpovídá náplň výzkumu PISA v těchto oblastech náplni 
výuky, se kterou se setkávají ţáci ve škole. 
Naše školy tradičně kladou důraz na osvojování vědomostí a na nácvik postupů. 
Nejslabší výkon prokázali naši ţáci v oblasti čtenářské gramotnosti. Práce s textem, tak jak 
byla pojata v testových úlohách, se na našich školách téměř nevyskytuje. Podobně tomu 
tak bylo v oblasti matematiky, kde sice úlohy vyţadovali podobné vědomosti a dovednosti, 
které známe z našich škol, ovšem nejednalo se o úlohy rutinní. Jejich zadání vyţadovalo 
aktivní vyhledávání známých prvků, coţ našim ţákům působilo potíţe. V přírodovědné 
oblasti byla situace jiná a to z toho důvodu, jelikoţ na rozdíl od matematiky a mateřského 
jazyka, tato oblast vyţaduje určité vědomosti. I přesto, ţe úlohy měly z našeho pohledu 
netradiční formu, byly často zaměřené na získané znalosti v oboru. 
176
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Naši ţáci dosáhli ve všech fázích šetření PISA nadprůměrných výsledků právě v oblasti 
přírodovědné gramotnosti. V roce 2006, kdy přírodní vědy byly hlavní testovanou oblastí, 
byli ţáci dotazováni na následující klíčové kvalitativní aspekty výuky přírodních věd. 
Na otázku „Předvádí učitel ţákům demonstrační pokusy?” odpovědělo kladně jen 
19% respondentů z ČR, zatímco průměr OECD činí 34% (v Německu je to 52%). 36% 
českých ţáků odpovědělo „nikdy” nebo „téměř nikdy”. Na dotaz „Provádějí ţáci praktické 
pokusy v laboratoři?” opovědělo kladně 9% respondentů z ČR, zatímco průměr OECD je 
22% (v Dánsku je to 61%). 42% českých ţáků odpovědělo „nikdy” nebo „téměř nikdy”. 
„Vyţaduje učitel od ţáků, aby navrhli, jak by se přírodovědné otázky daly zkoumat v 
laboratoři?” Na tuto otázku odpovědělo kladně 10% respondentů z ČR, zatímco průměr 
OECD činí 22% (v Dánsku je to 51%). 58% českých ţáků odpovědělo „nikdy” nebo 
„téměř nikdy”. „Vyuţívá učitel přírodních věd k tomu, aby ţákům pomohl porozumět 
světu mimo školu?” Na tento dotaz odpovědělo kladně 27% respondentů z ČR, zatímco 
průměr OECD je 38% (v USA je to 58%). 26% českých ţáků odpovědělo „nikdy” nebo 
„téměř nikdy”.  „Chce učitel od ţáků, aby přírodovědné poznatky aplikovali na problémy, 
se kterými se setkávají v kaţdodenním ţivotě?”   
Na tuto otázku odpovědělo kladně 22% respondentů z ČR, zatímco průměr OECD činí 
28% (v USA je to 49%). 31% českých ţáků odpovědělo „nikdy” nebo „téměř nikdy”. 
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Jak je ale moţné, ţe výuka na českých školách dopadla v těchto aspektech tak 
podprůměrně, zatímco čeští ţáci dosáhli v šetření PISA ve všech fázích nadprůměrných 
výsledků? Odpověď bude pravděpodobně spočívat v hodinové dotaci přírodovědných 
předmětů v učebních plánech. Na našich školách je jí věnováno více jak dvakrát tolik času 
(19 %) neţ činí průměrné procentuální zastoupení přírodovědných předmětů v kurikulu 
základní školy zemí OCED (9%). 
178
Otázkou je, zda na základě tohoto poznatku můţeme 
usuzovat, ţe výsledky našich ţáků nejsou odrazem kvalitní výuky, nýbrţ jejího velkého 
rozsahu? Jistě má větší časová dotace těchto předmětů pozitivní vliv na výsledky, nicméně 
zda je výuka těchto předmětů kvalitní či nikoli, podle mého názoru není tak jisté. Vţdyť 
dánští ţáci dosahují v této oblasti podprůměrných výsledků i přes to, ţe ve sledovaných 
aspektech výuky dopadli lépe ve srovnání s našimi ţáky.  
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Nejslabších výsledků dosáhli naši ţáci ve všech fázích výzkumu ve čtenářské gramotnosti. 
Je to hlavně tím, ţe, zatímco v některých zemích je součástí výuky mateřského jazyka 
analytická práce s textem a rozvíjení sloţitějších čtenářských dovedností, u nás se s výukou 
čtení končí na 1. stupni základní školy a obsahem výuky českého jazyka ve vyšších 
ročnících je především pravopis a dějiny literatury.
179
 
Podle některých odborníků jsou toho příčinou vlastnosti jazyka dané země. Finský 
jazyk má pravidelný pravopis a slova se čtou stejně tak, jak se píšou. To můţe být 
důvodem toho, ţe výuce psaní a čtení není v kurikulu věnováno tolik času jako u nás či 
v Dánsku. 
Výborné výsledky finských ţáků jsou přisuzovány zejména kvalitní práci 
pedagogů. Co se týče výuky mateřského jazyka, učitelé motivují své ţáky ke čtení 
prostřednictvím vytváření literárních projektů a tím i zvyšují zájem o četbu. Učitelé často 
ţákům předčítají. Kromě toho, jsou vţdy dvě vyučovací hodiny v týdnu vymezeny pro 
četbu knih dle zájmu ţáků. Zajímavé je, ţe v niţších ročnících vyuţívají učitelé přirozené 
touhy dětí vyprávět. Učitelé nechají děti vyprávět krátké příběhy, které zapisují podle 
jejich slov. K tomu ţák, který příběh vyprávěl, doplní vlastní ilustraci a ţák z vyššího 




Co se týče výsledků mladých Finů v oblasti matematické gramotnosti, bylo 
zjištěno, ţe matematické úlohy PISA ţákům doslova „sedí“, jelikoţ odpovídají finským 
osnovám tohoto předmětu. Podobně je tomu tak i v oblasti přírodních věd. V těchto 
předmětech je kladen důraz na experimentální myšlení a ţákovu aktivní roli při získávání 
informaci, coţ také odpovídá obsahu přírodovědným testům PISA. Kromě toho, proporce 
zastoupení úloh z jednotlivých oborů (biologie, geografie, fyzika, chemie) se mezi zeměmi 
různí, coţ můţe mít na výsledky určitý vliv, podle toho, kterému z těchto oborů je 
v osnovách věnováno více času v jednotlivých zemích. 
181
 
Dánská škola se snaţí poskytnout ţákům takové prostředí, aby se v ní cítili 
především příjemně. Ţákově individualitě je věnována velká pozornost a respektují se jeho 
schopnosti i neschopnosti. Tato filosofie školy má svá pro a proti, jak si později ukáţeme. 
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Pro současný trend dánského školství, a výuky dánštiny, je důleţité se vyjádřit verbálně, 
nebát se říci svůj názor. Nicméně, co se týče výuky psaní, děti se učí psát v první třídě 
tiskacím písmem a důraz se klade na čtení. Teprve aţ ve druhé třídě se seznamují s psacím 
písmem a ve čtvrté třídě v kreslení s krasopisem. V hodinách mateřského jazyka děti jiţ od 
druhé třídy mají psát dle vlastní fantazie krátké slohové práce, i přesto, ţe ještě nezačaly se 
systematickým nácvikem psaní celých vět. Jak jsem se jiţ zmínila, je to tím, ţe se klade 
větší důraz na čtení. Chybí důsledný nácvik diktátů a krátkých domácích úkolů, které by 
ţákům pomohlo si upevňovat znalosti psaní, které je tak odlišné od dánské výslovnosti. 
Toto vše vede k tomu, ţe na dánských školách je běţné, ţe se ţáci často doučují základy 
dánštiny později.  
 Problémem, který je podle odborníků příčinou podprůměrných výsledků ţáků 
v přírodních vědách, je nedostatečné hodnocení ţáků.  Ţáci nejsou většinou aţ do sedmé 
třídy vůbec známkováni, ani jednotlivě chváleni či odměňováni. Výsledky ţáků jsou 
sledovány pouze v mateřském jazyce a matematice. V přírodních vědách a ostatních 
předmětech ţáci nejsou nijak průběţně hodnoceni, učitelé nepouţívají pravidelné testy či 
písemky opakující učivo. Ţáci tak nedostávají dostatečnou zpětnou vazbu, jelikoţ jsou 
hodnoceni pouze slovně. Nemají tak ani představu, jakých výsledků dosahují oni sami či 
jejich vrstevníci a tudíţ ani nemohou být motivováni ke zlepšení svého výkonu. 
V Dánsku se klade, jak jsem se jiţ zmínila, velký důraz na sociální výchovu. Jak 
učitelé, tak i rodiče povaţují osobnostní rozvoj ţáka za více důleţité neţ jeho intelektuální 
rozvoj. Ţáci tak nejsou dostatečně podněcováni k získávání vědomostí a dovedností. To je 
částečně zapříčiněno také tím, ţe se učitelé snaţí ţáky ušetřit stresu z mnoţství 
poznatků.
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 Velkým uměním a úkolem dánských škol je najít tu správnou rovnováhu mezi 
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5.11 Podpora bilingvních žáků a žáků se speciálními vzdělávacími 
potřebami 
V posledních desetiletích stoupl v zemích OECD počet obyvatel, jejichţ mateřský jazyk je 
jiný neţ vyučovací jazyk ve školách, které navštěvují jejich děti. V některých zemích (v 
úvahu byly brány pouze země s více neţ 3 % dětí z přistěhovaleckých rodin ve vzorku) 
jsou výsledky ţáků z těchto rodin významně horší neţ výsledky ostatních ţáků. V ČR je 




To stejné platí i pro Finsko. Ovšem v Dánsku je situace opačná. V roce 2000 bylo 
z celkového počtu testovaných ţáků 8 % ţáků z rodin imigrantů. Z toho 20,2 % ţáků 
tureckého původu, 12,5 % ţáků pocházelo z bývalé Jugoslávie a 6,6 % ţáků bylo 
somálského původu. Zastoupení bilingvních ţáků se v roce 2006 zvýšil na 10 %.
185
  
Ve Finsku je společnost velice homogenní. Počet cizinců je niţší ve srovnání ve 
většině zemí OECD (2,9 % v roce 2009). Ve Finsku se mluví dvěma úředními jazyky, 
finsky a švédsky. Švédská populace tvořila 5,43 % finské populace, finsky-mluvící většina 
90,67 %.  Podíváme-li se na výsledky finsky-mluvících a švédsky-mluvících Finů, 
zjistíme, ţe se výsledky liší ve prospěch finsky-mluvících ţáků. Z celkového počtu 
testovaných ţáků v roce 2003 bylo 20,8 % švédsky-mluvících. Ve třetí fázi výzkumu 
v roce 2006 bylo mezi testovanými ţáky mnohem méně švédsky mluvících, jen 5,7 %. 
186
 
Ve Finsku je veliká míra integrace dětí se speciálními vzdělávacími potřebami. 
Finská škola má systém asistentů učitelů. Tito asistenti mají speciální vzdělání a jsou 
zaměstnávání na plný úvazek jako profesionální školní zaměstnanci. Kaţdý asistent 
pracuje 37 hodin týdně, doučuje, asistuje mimoškolním projektům a podporuje ţáky se 
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Ve Finsku navíc zhruba 5 % dětí navštěvuje školy s výukou ve švédštině, dále je 
organizována i výuka v jazyce některých oblastí Laponska, výuka pro Romy nebo pro 
osoby hovořící znakovou řečí.
188
 
V Dánsku systém asistentů není, coţ by mohlo vysvětlovat horší výsledky dánských 
ţáků i přes tu skutečnost, ţe jejich vzdělávací systém je v mnohém podobný tomu 
finskému. Učitelé sice nabízejí doučování bilingvním ţákům, ovšem neděje se tak 
v mimoškolním čase ale během výuky. Ţáci pak meškají výuku běţných předmětů a o to 





Základní vzdělávání vybraných zemí je porovnáváno v různých aspektech. Odlišnosti 
vzdělávacích systémů těchto zemí lze posuzovat z hlediska: pedagogického, ekonomického 
socioekonomického, sociokulturního. 
Ve Finsku a Dánsku zahajují děti povinnou školní docházku o rok později neţ čeští 
ţáci. Zda tato skutečnost nějak ovlivňuje výsledky ţáků, není vědecky dokázáno, ovšem ve 
Finsku v tomto vidí výhodu, která má pozitivní vliv na výsledky ţáků. Nepatrný rozdíl lze 
pozorovat v délce primárního a niţšího sekundárního vzdělávání. Co se týče délky 
základního vzdělávání, finští ţáci stráví v základním vzdělávání méně hodin neţ čeští ţáci. 
Ovšem v Dánsku tráví ţáci v základním vzdělání ještě méně hodin.  Mezi časovou dotací 
sledovaných předmětů a znalostmi a dovednostmi ţáků existuje nepřímo úměrný vztah.   
Další odlišnost spočívá v porovnání dat, která se týkají velikosti třídy podle počtu ţáků. Ve 
Finsku a Dánsku je počet ţáků ve třídě niţší neţ u nás. To však neznamená, ţe proto jsou 
vzdělávací výsledky finských či dánských ţáků lepší.  Např. Japonsko a Korea dosahují 
vynikajících výsledků, a to i přesto, ţe mají velmi početné třídy.  
Hlavní rozdíl mezi sledovanými zeměmi spočívá v různém pohledu na vnější 
diferenciaci ţáků ve vyučování. Finové a Dánové na rozdíl od Čechů povaţují diferenciaci 
na základě schopností ţáka za sociálně nespravedlivou a proto se snaţí vytvářet 
heterogenní třídy.  
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Klima školy je další hledisko srovnání, které vykazuje určitý vliv na výsledky ţáků. Naše 
školy se vyznačují nedostatkem individuální péče o jednotlivé ţáky. Vypovídají o tom, ţe 
jim učitelé při plnění školních úkolů velmi málo pomáhají a ţe na ně v hodinách kladou 
malé poţadavky. Ve Finsku ţáci pociťují také malou náročnost učitelů, ale na rozdíl od 
našich ţáků je jim věnována větší pozornost ze strany učitelů. V Dánsku vnímají děti 
náročnost a podporu učitelů více neţ u nás a ve Finsku. 
Mnohem pozitivněji neţ ve Finsku či Dánsku je shledána situace na našich školách 
z hlediska kázně ţáků. Otázkou je, do jak velké míry umějí učitelé vyuţít dobrého klimatu 
na školách k tomu, aby reagovali na individuální potřeby a plně vyuţívali potenciál 
kaţdého z ţáků. 
Z porovnání ekonomického hlediska je zřejmé, ţe Finsko a Dánsko ve srovnání 
s Českou republikou vynakládá na základní vzdělávání větší objemy finančních 
prostředků. Celková výše výdajů na vzdělávání v poměru HDP má do jisté míry vliv na 
kvalitu výuky. Tento vliv ovšem nebyl prokázán při srovnání výše výdajů na jednoho ţáka.  
Dánsko vydává na ţáka více prostředků, neţ kolik vydává Česká republika či 
Finsko. I přesto dosahují dánští ţáci horších výsledků neţ finští ţáci. Z  toho vyplývá, ţe 
ekonomická hlediska nelze povaţovat za rozhodující pro vysvětlení rozdílů ve výsledcích 
ţáků mezi zeměmi. 
Míra homogenity škol úzce souvisí s rozdíly ve výsledcích ţáků jednotlivých typů 
škol. Ve Finsku a Dánsku všichni ţáci plní povinné vzdělávání v jednotné základní škole a 
proto je míra homogenity velmi vysoká, coţ znamená, ţe rozdíly ve výsledcích jsou 
minimální. Naopak v České republice mohou ţáci na úrovni základního vzdělávání plnit 
povinnou školní docházku na různých typech škol. Míra homogenity škol je tedy nízká a 
ve výsledcích ţáků různých typů škol jsou značné rozdíly. To dokazuje, ţe typ školy, který 
ţák navštěvuje, má na jeho výsledky vliv. Závislost výsledků ţáků na jejich rodinném 
zázemí je v České republice velmi vysoká. Ve Finsku a Dánsku je tato souvislost naopak 
velmi malá.  
Kvalifikovaní učitelé a jejich příprava na povolání je bezesporu klíčovou 
podmínkou kvalitní výuky. Ředitelé našich škol si ve srovnání s řediteli z Dánska, Finska a 
ostatních zemí OECD příliš nestěţují na nedostatek kvalifikovaných učitelů matematiky, 
přírodovědných předmětů ani mateřského jazyka. Ovšem jaká je skutečná míra 
kvalifikovanosti učitelů sledovaných zemí nám z části můţe pomoci srovnání jejich délky 
pedagogická praxe v rámci jejich učitelské přípravy.  
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Nejkratší čas věnovaný praktické přípravě učitelů je shledán v České republice (přibliţně 
10 týdnů) a nejdelší ve Finsku (1 rok). Ve Finsku a Dánsku je navíc prostředí základního 
vzdělávání náročnější na profesní dovednosti vzhledem k tomu, ţe v těchto zemích probíhá 
výuka v heterogenních třídách, kde je individuální přístup učitelů nezbytný. 
Vliv na výsledky ţáků má také jejich postoj ke škole a k jednotlivým předmětům. 
Ţáci všech sledovaných zemí mají nadprůměrný zájem o četbu. Míra zájmu o četbu se liší 
v závislosti na době strávené četbou. Relativně nízký zájem o matematiku mají ţáci Finska 
a České republika. Dánští ţáci mají naopak velmi vysoký zájem o tento předmět. Postoj 
našich ţáků k přírodním vědám z hlediska zájmu o budoucí studium či práci v tomto oboru 
je podprůměrný, avšak i přes to dosahují naši ţáci v této oblasti nadprůměrných výsledků. 
Výuka přírodovědných předmětů nejvíce baví finské ţáky a nejméně dánské ţáky. Ve 
většině zemí platí to, ţe čím větší zájem o určitý předmět ţáci mají, tím lepších výsledků 
pak dosahují. 
Náplň výuky sledovaných předmětů a způsob vyučování na školách je nesporně 
dalším faktorem, který z velké části ovlivňuje výsledky ţáků. Naše škola je v první řadě 
vnímána jako instituce, kde hlavní úkol učitelů spočívá především v probrání předepsaného 
učiva a přípravě ţáků na přijímající zkoušky na další stupeň škol. Výchovné úloze školy je 
věnována daleko menší pozornost. Opačná situace panuje na dánských školách, kdy učitelé 
povaţují za důleţitou úlohu své práce hlavně sociální výchovu svých ţáků. Bohuţel tato 
výchova ţáků probíhá na úkor intelektuálního rozvoje ţáků. Nedostatečné hodnocení ţáků 
a můţe vysvětlovat podprůměrné výsledky v oblasti přírodních věd. Nedostatek 
důsledného nácviku psaní v hodinách mateřského jazyka v niţších ročnících a 
nedostatečná systematická domácí příprava můţe být příčinou průměrných výsledků 
v mateřském jazyce.  
Co se týče výuky na finských základních školách, největší zásluhu výborných 
výsledků se přičítá hlavně kvalitní práci pedagogů a jejich individuálnímu přístupu 
k ţákům. 
Dalším faktorem, který by mohl vysvětlovat výborné výsledky finských ţáků a 
horší výsledky dánských ţáků je přístup k ţákům se speciálními potřebami a ţákům, 
jejichţ rodný jazyk je jiný, neţ úřední jazyk země. Srovnání je zaměřeno pouze na tyto dvě 
země, jelikoţ zastoupení těchto ţáků mezi testovanými ţáky bylo větší neţ u nás. Ve 
Finsku je podpora těchto ţáků velmi silná. Ţáci se zvláštními vzdělávacími potřebami jsou, 
pokud moţno, integrováni do běţných tříd, kde se jim individuálně věnují asistenti učitelů.  
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Ţákům švédské menšiny, romským ţáků i ţákům, pouţívající znakovou řeč je 
organizována výuka v jejich řeči. V Dánsku je podpora takovýchto ţáků nedostatečná. Ţáci 
jsou sice také integrováni do běţných tříd, ovšem není jim věnována individuální péče ve 
výuce běţných předmětů. Je jim poskytováno individuální doučování, které probíhá během 
školní výuky, coţ je pravděpodobně příčinou horších výsledků těchto ţáků. 
Z uvedeného je patrné, ţe vzdělávací výsledky ţáků jsou ovlivňovány nejen 
pedagogickými aspekty, ale i ekonomickými, sociálními i kulturními specifičnostmi 




Hlavním cílem mé diplomové práce bylo srovnat výsledky výzkumu PISA ţáků českých, 
dánských a finských základních škol a stanovit veškeré faktory, které tyto výsledky 
ovlivňují. V první části své práce jsem proto zmapovala koncepci a oblastí testování 
zmíněného výzkumu. 
Koncepce tohoto výzkumu spočívá v měření vědomostí a dovedností důleţitých pro 
uplatnění patnáctiletých ţáků v budoucím ţivotě. Tyto vědomosti a dovednosti jsou 
sledovány ve třech oblastech: čtenářské, matematické a přírodovědné gramotnosti. Cílem 
tohoto výzkumu je poskytnout důleţité informace o úspěšnosti a efektivitě vzdělávacích 
systémů jednotlivých zemí. 
Nevýhoda výzkumu z našeho hlediska je v tom, ţe se tyto vědomosti a dovednosti 
měří u patnáctiletých ţáků, bez ohledu na to, na kterém typu školy se zrovna v době šetření 
nacházejí. To znamená, ţe u nás byli testováni jak ţáci základních škol, tak i ţáci středních 
škol. Naopak tomu bylo v Dánsku a Finsku, kde se testovaní ţáci nenacházeli na konci 
školní docházky nýbrţ o jednu třídu níţ. 
Dále jsem analyzovala vzdělávací systémy vybraných zemí na primární a niţší 
sekundární úrovni. Pro získání ucelené představy jsem se kromě této analýzy základního 
vzdělávání zaměřila rovněţ na vzdělávací politiku zemí. Popis vzdělávacích systémů nám 
pomohl porozumět základním specifikám jednotného dánského a finského základního 
školství a našeho selektivního základního školství a zároveň nám umoţnil srovnání těchto 
systémů a nalezení jejich základních odlišností.  
Dále jsem provedla analýzu výsledků výzkumu PISA v letech 2000 aţ 2006 
v uvedených zemích. Vzhledem k omezené dostupnosti publikací zabývající se výsledky 
výzkumu PISA v Dánsku a Finsku, je tato analýza výsledků více zaměřená na Českou 
republiku. V následující kapitole jsem srovnala vzdělávací systémy sledovaných zemí 
z pedagogického, ekonomického a sociálního hlediska. Tato kritéria srovnání pomohla 
odhalit moţné příčiny výsledků ţáků jednotlivých zemí. 
Podle zjištění výzkumů PISA se ukázalo, ţe výsledky našich ţáků jsou z největší 
části ovlivněny jejich rodinným zázemím. Výsledky dánských ţáků jsou nejvíce ovlivněny 
náplní výuky sledovaných předmětů a z části samotnou filosofií dánské školy, která klade 
důraz na sociální výchovu více neţ na intelektuální rozvoj dítěte.  
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Výsledky finských ţáků jsou nejvíce ovlivněny náplní výuky sledovaných předmětů, 
individuálním přístupem učitelů a dostatečné podpoře bilingvních ţáků či ţáků se 
zvláštními vzdělávacími potřebami. 
Nicméně, kromě toho, jsou tu i další teorie, které se snaţí poukázat na jiné 
souvislosti. Vyvstává tu otázka, zda získaná data jsou opravdu objektivní. Například stojí 
určitě za zamyšlení, v čem spočívá úspěch našich ţáků v přírodovědné gramotnosti. 
Důleţitým faktorem, který byl shledán jako klíčový, při vysvětlování nadprůměrných 
výsledků našich ţáků v této oblasti, byla vysoká časová dotace přírodovědných předmětů. 
Kromě toho, testy z této oblasti byly z části zaměřené na znalosti z oboru, coţ je 
odborníky povaţováno za výhodu. Na druhou stranu však testovaní ţáci, kteří se v době 
šetření nacházeli na středních odborných školách a učilištích, měli bezesporu velký 
problém s přírodovědnými úlohami, jelikoţ na těchto školách nejsou přírodovědné 
předměty zařazeny do učebních plánů. 
Otázkou je, jak je moţné, ţe v těchto úlohách, které kromě znalostí v oboru, 
jednoznačně vyţadují porozumění textu, nalezení jádra sdělení a schopnost vyvozovat 
z něj závěr, naši ţáci dokázali uspět, přestoţe jsou právě v těchto dovednostech 
podprůměrní? To stejné platí i o matematických úlohách, kde naši ţáci dosáhli také 
nadprůměrných výsledků. 
Podobnou úvahu, která úzce souvisí s výše poloţenou otázkou, provedla i vedoucí 
katedry českého jazyka a literatury Pedagogické fakulty UK prof. Dagmar Mocná, která se 
k problému objektivnosti výzkumu PISA vyjádřila takto: „Například ve Francii se důraz na 
argumentaci pěstuje na školách uţ od dob Descartových. A i kdyţ často sklouzává do 
formalismu, je pro francouzské ţáky daleko jednodušší uspět v podobných výzkumech“.190 
Tím tak poukázala na moţný problém tohoto výzkumu, který spočívá v tom, ţe 
kromě vědomosti a dovednosti se měří také to, jak ţáci umějí odpovídat na testové otázky. 
Upozornila tak na kulturní aspekt, který musí být brán v potaz právě při srovnávání 
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Na stejný problém upozorňuje i prof. Jan Průcha: „Kromě jiného rozhodující vliv na styl 
výuky v zemích mají kulturní faktory. Proto vzdělávací systémy nemohou být srovnávány 
bez toho, aby se objasnily vlivy národní a vzdělávací kultury. Pro vzdělávací politiku 
z toho vyplývá, ţe nelze mechanicky přenášet výukové inovace, jeţ jsou úspěšné v jedné 
zemi, do jiné země s odlišnou kulturou.“191  
Jazyk, kterým se mluví v dané zemi, je jedním z jejích kulturních aspektů, který 
pravděpodobně ovlivňuje výsledky ţáků. Například morfologický charakter finského 
jazyka je povaţován za jednu z výhod, které mají pozitivní vliv na výsledky mladých Finů. 
Jak jsem jiţ zmínila v poslední kapitole, Finština je jazyk, který má pravidelný pravopis a 
výslovnost. Moţná právě díky tomu, není na finských školách věnováno tolik času výuce 
pravopisu, jako na našich školách. Kromě toho, je Finština specifická tím, ţe nepřebírá 
latinská ani řecká slova. Všechna cizí slova jsou totiţ nahrazena finským ekvivalentem. 
Ţáci tedy těţí z morfologie Finštiny, která pomáhá určit význam cizích slov. Díky tomuto 
aspektu jazyka lze předpokládat, ţe je výhodou zvláště při analýze a porozumění textu, a to 
platí jak v úlohách přírodovědných tak i matematických. 
Uţ jenom z toho důvodu, ţe Finsko a Dánsko jsou státy s velmi odlišnou historií a 
kulturou, je obtíţné dosáhnout objektivního srovnání výsledků ţáků těchto zemí. Chceme-
li kvalitativně zhodnotit výsledky našich ţáků, měli bychom se spíše zaměřit na srovnání 
se zeměmi s podobnou či společnou historií a kulturou, jako jsou zejména naše sousední 
státy. Teprve pak zjistíme, ţe jsme v porovnání s těmito zeměmi dosáhli lepších výsledků, 
neţ by na první pohled vypadalo. 
Povaţuji za důleţité se v závěru své práce stručně zmínit o výsledcích ţáků 
z poslední fáze výzkumu a zhodnotit tak vývoj vědomostí a dovedností ţáků vybraných 
zemí. V roce 2009 se konala čtvrtá fáze šetření výzkumu PISA, kdy hlavní testovací oblastí 
byla opět čtenářská gramotnost. Výsledky tohoto šetření jsou pro nás alarmující, jelikoţ 
došlo k významnému zhoršení výsledků v matematické a přírodovědné gramotnosti, kde 
naši ţáci dosáhli pouze průměrných výsledků. Ve čtenářské gramotnosti dosáhli opět 
podprůměrných výsledků. Finští ţáci se umístili jako vţdy na nejvyšších příčkách. 
Výsledky dánských ţáků se nijak od předchozího šetření výrazně nezměnily.  
Největší problém našeho školství je spatřován v důsledku, který má na kvalitu 
výuky na základních školách odchod ţáků na víceletá gymnázia. Tato časná selekce dětí 
můţe způsobit to, ţe na ostatní střední školy se budou po ukončení povinné školní 
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docházky hlásit právě ty děti, které mají průměrný, slabý prospěch. Jaká bude vzdělanostní 
úroveň těchto škol v budoucnu? Jak se do budoucna bude vyvíjet druhý stupeň základní 
školy? 
Proto se RNDr. Jana Straková, která zastupuje ČR v řídícím výboru PISA, 
domnívá, ţe ideálním řešením by bylo zavést způsob výuky, který se osvědčil ve Finsku. 
Tato výuka spočívá v individualizovaném přístupu ve společné třídě, přičemţ by bylo 
zapotřebí důkladnější učitelské přípravy a zároveň zavedení systému pomocných učitelů 
stejně tak jako diferencovaných učebních materiálů.192 To znamená, ţe by se věnovala 
velká pozornost všem ţákům, a to nejen ţákům talentovaným, ale především ţákům 
slabším.  
Takový způsob výuky klade velké nároky na učitele. Zajímavé je, ţe před několika 
desítkami let bylo běţné, ţe na venkovských školách probíhala výuka dvou aţ čtyř ročníků 
v jedné třídě, coţ bezesporu vyţadovalo takovýto individualizovaný přístup. Ve většině 
případů to podle všeho nemělo vliv na kvalitu výuky. Učitelská profese však v této době 
měla daleko vyšší prestiţ.  
Podle mého názoru, kromě vnější diferenciace ţáků, spočívá problém také v 
nezájmu slabších ţáků o výuku. Moţná by stálo za úvahu, zváţit moţnosti změny 
podmínek postupu ţáka do dalšího ročníku na základě jeho prospěchu na základních 
školách. Jak víme, ţák pokud neprospívá v povinných předmětech na konci druhého 
pololetí, musí opakovat ročník. To se však nevztahuje na předměty s výchovným 
zaměřením. Navíc, pokud ţák jiţ jednou ročník opakoval v rámci jednoho stupně, 
postupuje do dalšího ročníku nezávisle na svém prospěchu. Moţná by bylo vhodné se 
inspirovat finským modelem, kdy ţáci, kteří neprospěli v jednom aţ dvou předmětech, 
postupují do vyššího ročníku po vykonání zvláštní zkoušky a ti ţáci, kteří neprospěli ve 3 a 
více předmětech, musí opakovat ročník. Navíc, na konci povinné školní docházky musí 
sloţit závěrečnou zkoušku a tím jsou více motivováni. 
Problém školního vzdělávání, jak se jeví ve světle výzkumu PISA v České 
republice, představuje výzvu, se kterou je třeba se konfrontovat jak v oblasti výzkumu 
vzdělávání, tak v oblasti vzdělávací politiky. Doufám, ţe výše předloţený rozbor 
sledované problematiky k této konfrontaci alespoň dílčím způsobem přispěl. 
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Příloha č. 7 
Rámcový učební plán - ČR 
 
1. stupeň 2. stupeň
1. -5. ročník 6. -9. ročník
 Jazyk a jazyková Český jazyk a literatura 38 16












 Výchova ke zdraví 0













 Matematika a její aplikace
 Informační a komunikační technologie
 Člověk a jeho svět
 Člověk a svět práce
 Průřezová témata
 Disponibilní časová dotace
 Celková povinná časová dotace
 Člověk a společnost
 Člověk a zdraví
 Umění a kultura
 
P = Povinnost realizovat na daném stupni, časovou dotaci lze čerpat z disponibilní časové dotace 
* Škola má povinnost nabídnout žákům na 2. stupni vzdělávací obsah oboru Další cizí jazyk 
v rozsahu 6 vyučovacích hodin (nejpozději od 8. ročníku). Žák, který si nezvolí Další cizí jazyk, si 
musí ve stejné časové dotaci vybrat z jiných volitelných obsahů. Škola má povinnost zařadit do 





Příloha č. 8 
Učební plán základní školy, ČR 
 Ročník Minimum 
Předmět 1.  2.  3.  4.  5.  6.  7.  8.  9.  6. - 9.  
Český jazyk 9 10 10 7 7     16 
Cizí jazyk    3 3 x) x) x) x) 12 
Matematika 4 5 5 5 5     16 
Prvouka 2 2 3        
Přírodověda    3 4      
Vlastivěda           
Chemie          4 
Fyzika          6 
Přírodopis          6 
Zeměpis          6 
Dějepis          6 
Občanská výchova      x) x) x) x) 4 
Rodinná výchova          4 
Hudební výchova 1 1 1       4 
Výtvarná výchova 1 1 1 4 4     6 
Praktické činnosti 1 1 1       4 
Tělesná výchova 2 2 2 2 2     8 
Volitelné předměty          6 
Týdenní dotace 
povinných předmětů 
20 22 23 24 25 27 28 30 30  
Nepovinné předměty           
V 6. - 9. ročníku o časové dotaci jednotlivých vyučovacích předmětů rozhodne ředitel 
školy tak, aby se vyučovalo všem předmětům učebního plánu daného ročníku, byl 
naplněn daný minimální počet hodin pro předmět a dodrţena týdenní časová dotace. 
U volitelných předmětů v 7. - 9. ročníku ředitel školy rozhoduje i o jejich zařazení 
do ročníku. 
Minimální počet hodin pro jednotlivé předměty v 6. - 9. ročníku: český jazyk - 16, cizí 
jazyk - 12, matematika - 16, chemie - 4, fyzika - 6, přírodopis - 6, zeměpis - 6, dějepis - 
6, občanská výchova - 4, rodinná výchova - 4, hudební výchova - 4, výtvarná výchova - 




1. Učební plán stanovuje týdenní hodinovou dotaci povinných předmětů 
2. Na základě učebního plánu můţe v 1. – 3. ročníku výuka předmětů probíhat 
v menších celcích neţ je vyučovací hodina nebo naopak v blocích.  
3. V rámci časové dotace pro přírodovědu a vlastivědu se vyčleňuje 40 hodin celkem 
za 4. a 5. ročník pro učivo z oblasti výchovy ke zdraví. 
4. Volitelné předměty je moţno zavádět od 7. ročníku, v 8. a 9. ročníku je jejich 
zavedení povinné. Vzdělávací program doporučuje tyto volitelné předměty:  
 Cizí jazyk 
 Konverzace v cizím jazyce 
 Seminář a praktika z přírodovědných předmětů 
 Seminář ze společenskovědních předmětů 
 Informatika 
 Základy ekonomiky a účetnictví 
 Základy administrativy 
 Technické kreslení 
 Technické činnosti 
 Domácnost.  
5. Nepovinné předměty lze zavést od 1. ročníku a to nad rámec týdenní časové dotace 
povinných předmětů. Doporučené nepovinné předměty: 
 přípravný zpěv (1. ročník) 
 individuální logopedická péče (1. – 4. ročník) 
 sborový zpěv (2. – 9. ročník) 
 instrumentální soubor (6. – 9. ročník) 
 literárně dramatická výchova (6. – 9. ročník) 
 uţité výtvarné činnosti (6. – 9. ročník) 
 další cizí jazyk (6. – 9. ročník) 
 odborné kurzy (první pomoc, fotografování apod., 6. – 9. ročník) 
 náboţenství (1. – 9. ročník) 
 pohybové a sportovní aktivity (1. – 9. ročník) 
 zdravotní tělesná výchova (1. – 9. ročník).  
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Příloha č. 9 












Příloha č. 10 













Příloha č. 11 
Systém hodnocení – Dánsko 
 
 




12  Pro vynikající výkon 13, 11 
10  Pro velmi dobrý výkon 10 
7  Pro dobrý výkon 9, 8 
4  Pro chvalitebný výkon 7 
2  Pro adekvátní výkon 6 
0  Pro nepřiměřený výkon 5, 03 
-3  Pro nepřijatelný výkon 0 
 
 
